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SOMMAIRE 
Le projet est une étude de cas réalisé auprès d'un entraîneur de tennis de niveau trois 
et de six joueurs de niveaux régional et provincial. L'objectif du projet est d'une part 
d'aider un entraîneur à s'approprier et à intégrer une nouvelle méthode 
d'entraînement dans le but d'optimiser les conditions d'apprentissage et de transfert 
et d'autre part, de développer l'autonomie et la prise de décision des athlètes en vue 
d'améliorer leur performance en situation de compétition. Cette nouvelle approche à 
l'entraînement qu'est l'entraînement à la prise de décision (ED) est fondée sur des 
conclusions de recherches scientifiques reconnues. Pour soutenir l'entraîneur tout au 
long du projet, la supervision clinique a été choisie. Les techniques d'observation du 
temps d'apprentissage et des occasions de répondre (ODR) ont servi à recueillir des 
données en entraînement et en compétition. L'instrumentation utilisée pour prélever 
les perceptions des personnes impliquées a été l'entrevue semi-structurée. Les 
résultats obtenus démontrent qu'A l'aide de l'ED, l'entraîneur a perfectionné son 
intervention. De plus, l'optimisation des conditions d'apprentissage, suivant les 
principes de l'ED, contribue à l'amélioration du transfert des performances des 
athlètes de l'entraînement à la situation de compétition. Enfin, le développement de 
l'autonomie de l'entraîneur ainsi que des athlètes a été assuré grâce à l'intégration des 
valeurs véhiculées par l'ED. 
MOTS-CLEFS: entraînement à la prise de décision, supervision clinique, temps 
d'apprentissage, autonomie, jeu tactique, tennis. 
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INTRODUCTION 
Depuis quelques années, les performances sportives n'ont plus aucune 
limite. Les athlètes se surpassent pour réaliser des exploits extraordinaires Derrière 
ces grands athlètes se retrouvent des entraîneurs qui eux aussi visent constamment 
l'excellence. Les aspects technique, tactique, stratégique, psychologique, physique, 
biomécanique, nutritionnel et autres se combinent pour permettre aux athlètes de 
progresser et d'atteindre un niveau optimal. Plusieurs recherches s'intéressent  à ces 
nouvelles approches d'entraînement mais peu d'entre elles se conduisent sur le 
terrain. Pourtant, il existe d'importantes différences entre les laboratoires et le milieu 
naturel ainsi qu'entre les chercheurs et les entraîneurs qui évoluent dans ce milieu. 
Ainsi, le travail scientifique en laboratoire, qui initialement devait guider le travail sur 
le terrain, restait sur l'univers du papier, errant d'oeuvres littéraires  à revues 
scientifiques, sans vraiment être appliqué (Robert, 1998). Puisqu'il n'existe que très • peu de résultats concrets et appliqués, les entraîneurs ne sont pas portés vers ces 
nouvelles approches. Ils se fient davantage  à leurs connaissances, à celles de leurs 
collègues et à leurs expériences personnelles acquises au cours des années. Plus ils 
s'ancrent dans les méthodes traditionnelles d'entraînement, plus il est difficile de 
changer. Malheureusement, le monde du tennis n'échappe pas  à ce phénomène. 
En effet, un problème d'importance qu'ont les joueurs de tennis au Québec 
et même au Canada réside au niveau de leur jeu tactique; c'est-à-dire faire le bon 
choix de jeu selon la situation. La principale raison qui pourrait expliquer ce 
problème est la façon dont les athlètes sont entraînés. Dès leur début, les joueurs sont 
formés à frapper des balles sans toujours porter attention aux indicateurs qui 
contribuent à la prise de décision et ce, dans des contextes qui s'éloignent parfois 
considérablement de la situation réelle de compétition. Ils frappent donc des milliers 
de balles sans recueillir d'informations qui proviennent de l'adversaire, de la balle 
• 	 envoyée, de la phase de jeu, etc. Par exemple, l'entraîneur envoie 50 balles possédant 
2 
• 	 les mêmes caractéristiques au joueur et lui demande de toutes les frapper au même 
endroit. Pourtant, il n'y a que très peu de chances que cette situation se produise lors 
d'un match. L'emphase lors de ces entraînements est mise sur la technique et sur 
l'aspect purement physique de la performance. Très peu de place est accordée au 
travail mental de l'athlète. C'est ce qu'on appelle un entraînement béhavioral (EB). 
Les athlètes qui sont entraînés de cette façon éprouvent une grande difficulté 
transférer les habiletés qui sont supposées être acquises. 
C'est un problème majeur car le tennis est un sport d'habileté ouverte où 
l'environnement change constamment. L'athlète doit donc être entraîné  à s'adapter 
continuellement en fonction de son adversaire, de la balle qu'il reçoit, de sa position 
dans le terrain, etc. En plus de se préoccuper des aspects physiologique, 
psychologique et biomécanique du sport, l'entraîneur doit également apprendre 
concevoir des plans d'entraînement qui contribuent au développement de processus 
cognitifs tels que l'attention, la perception et la résolution de problème. La tâche de 
l'entraîneur est donc assez complexe et c'est pourquoi l'aide d'un superviseur peut 
être très appréciée. Malheureusement, le domaine de la supervision n'est pas très 
développé dans le monde du tennis et faute d'argent, de temps et de manque de 
personnel, les entraîneurs ne bénéficient pas d'un support adéquat. 
Ce projet de recherche a donc été planifié et réalisé dans le but de répondre 
au besoin grandissant de l'entraîneur de s'approprier une nouvelle méthode 
d'entraînement afin d'amener ses athlètes  à performer à des niveaux de compétition 
plus élevés. Lorsque les athlètes ont atteint un certain niveau, ils sont tous capables 
d'effectuer correctement un coup-droit et un revers. La différence entre les meilleurs 
au classement et les autres réside donc dans une facette athlétique qui n'est pas 
encore maximalisée. Ayant comme objectif de solutionner le problème identifié par 
l'entraîneur, nous avons décidé de se joindre  à lui et à ses joueurs de façon à leur 
fournir de l'aide et du soutien tout au long de la session par l'intermédiaire de la 
• 
• 
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supervision clinique ainsi que des conclusions de recherches scientifiques 
prometteuses. 
Nous nous sommes appuyés largement sur une nouvelle approche, basée sur 
des conclusions de recherches scientifiques reconnues, nommée l'entraînement à la 
prise de décision (ED). Cette approche a été développée par Joan N. Vickers, 
professeure à la Faculté de Kinésiologie de l'Université de Calgary et à l'Institut 
National de Formation des Entraîneurs (INFE) à Calgary. Partie intégrante de la 
préparation des entraîneurs à l'INFE depuis 1994, cette approche a comme objectifs 
d'améliorer la performance à long terme des athlètes et d'améliorer les conditions 
d'apprentissage qui favorisent le transfert des acquis en entraînement à la compétition 
sportive. À l'INFE de Calgary, cette nouvelle approche est enseignée aux futurs 
entraîneurs de hauts niveaux dans le but d'améliorer l'efficacité de leurs 
entraînements et par conséquent, de contribuer à l'évolution de leurs athlètes. Déjà 
plus de 70 entraîneurs de l'INFE de Calgary et 30 entraîneurs-chef ont utilisé l'ED 
dans plus de 15 sports différents. 
De manière à ce qu'un entraîneur de tennis assimile les conclusions de 
recherches de J.N. Vickers sur l'ED, cette étude de type recherche-action par étude de 
cas s'appuie sur le courant de recherche sur l'efficacité de l'enseignement. Ces 
dernières années, le tennis connaît une brillante progression au Québec et ce projet va 
permettre de combiner les découvertes scientifiques et l'expérience des entraîneurs 
pour contribuer à recueillir de nouvelles données qui, nous l'espérons, permettront à 
ce sport de connaître un essor triomphant. 
• 
• 
PROBLÉMATIQUE DU PROJET 
1. LA RECENSION DES ÉCRITS 
1.1. Les antécédents historiques du temps d'apprentissage en enseignement en 
général 
C'est dans les années 1960 que les chercheurs ont commencé  à se 
préoccuper de l'efficacité de l'enseignement en classe régulière. Ils avaient comme 
objectif de discerner les conditions qui favorisaient davantage l'apprentissage. Pour 
ce faire, ils tentaient d'étudier les interactions entre l'enseignant et les élèves. 
Malheureusement, ces recherches n'ont pas conduit  à l'obtention de résultats 
satisfaisants. La méthodologie utilisée était inadaptée et les variables choisies • 	 n'étaient pas adéquates. 
Au début, les chercheurs étaient préoccupés  à identifier les caractéristiques 
d'un bon enseignant. Ils étaient persuadés que l'enseignant influençait les actions des 
élèves. Les résultats n'ont pas été très concluants. Quelques travaux ont réussi 
identifier certaines caractéristiques d'un bon enseignant sans toutefois les définir. 
Ensuite, ils se sont tournés vers la découverte de la bonne méthode 
d'enseignement. Ils ont conclu que si l'enseignant lui-même n'influençait pas les 
apprentissages des élèves peut-être que ce qu'il fait aurait une influence plus 
signifiante. Ceci s'avère vrai mais les résultats ne peuvent être généralisés dû au 
manque de contrôle des expériences réalisées. 
Plus tard, les chercheurs tels que Rosenshine et Furst (1971) ont décidé 
d'étudier ce qui se passait en classe, mais cette fois, en se concentrant sur les • 
• 
• 
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comportements des enseignants (variable de processus). Cette recherche de type 
descriptive visait à définir les phénomènes et non  à les expliquer. À l'aide des 
informations acquises par les recherches descriptives, les chercheurs voulaient 
maintenant trouver les liens unissant les différentes variables soient : les 
comportements des enseignants, les caractéristiques des enseignants et des élèves et 
le contexte. Pour ce faire, ils se sont servis de l'étude corrélationnelle. En revanche, la 
seule étude qui nous permettrait d'établir une relation de cause  à effet entre toutes ces 
variables est la recherche expérimentale. Puisque sa méthode est très rigoureuse et 
que la situation doit être contrôlée, ce type d'étude n'est pas très présent dans le 
domaine de l'enseignement. 
Pendant les années 70, les chercheurs se sont concentrés davantage sur 
l'observation des comportements des étudiants pendant qu'ils sont en situation 
d'apprentissage (variable de produit). Trois groupes de chercheurs sont derrière cette 
nouvelle avenue : 1) le « Begining Teacher Evaluation Study » (BTES) (Fisher, 
Berliner, Filby, Marhave, Cahen, Dishaw et Moore, 1978); 2) le « Follow through 
Observation Study » (Stallings, 1975); et enfin 3) le « Juniper Gardens Children's 
Project » (JGCP) (Hall, Delquadri et Harris, 1977; Brophy et Evertson, 1976). Grâce 
aux résultats concluants obtenus par ces groupes de recherche, deux variables ont pu 
être identifiées comme étant directement responsables des acquisitions en 
apprentissage réalisées par les étudiants. Il s'agit des notions de « Active Learning 
Time » (ALT) et de « Opportunity to Respond » (ODR). Ces chercheurs ont réussi : 
« 	 créer un concept qui permet de mesurer l'apprentissage individuel 
des étudiants en codant des variables observables 	 de leurs compor- 
tements pendant qu'ils sont en situation d'apprentissage. Ce concept 
nommé « Academic Learning Time (ALT) » peut être défini comme la 
quantité de temps pendant laquelle un étudiant est engagé  à réaliser une 
tâche académique en obtenant un bon degré de réussite. Plus un étudiant 
accumule du temps académique d'apprentissage, plus on peut assumer 
qu'il fait des acquisitions en apprentissage. » 
(Traduit de Siedentop, Birdwell et Metzler, 1979, p.4). 
• 
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• 	 1.2 Les antécédents historiques du temps d'apprentissage en éducation physique 
C'est dans les années 1970 que la recherche a fait ses débuts dans 
l'enseignement des activités physiques et sportives. Les chercheurs voulaient 
comprendre ce qui se passait en classe en étudiant la relation entre professeurs et 
étudiants ainsi que la préparation et le perfectionnement des enseignants. La 
recherche en enseignement des activités physiques et sportives a sensiblement suivi 
les mêmes étapes que celle en enseignement général. Les premières recherches en 
éducation physique ont d'abord tenté de définir les caractéristiques du bon 
enseignant. Il n'y a pas eu beaucoup d'études faites à ce sujet, mais on constate tout 
de même que l'éducateur physique efficace a tendance à être impliqué, à dégager de 
l'enthousiasme et à être sociable. Ensuite, on a voulu définir ce qu'est une bonne 
méthode d'enseignement. Pour ce faire, les chercheurs ont tenté de comparer les 
effets de différentes méthodes d'enseignement dont les méthodes d'enseignement 
directe et indirecte. Toutefois, les résultats ne sont pas concluants car les études n'ont 
pas été réalisées dans des conditions assez rigoureuses. Par la suite, les chercheurs ont 
voulu décrire ce qui se passait dans le gymnase pendant un cours d'éducation 
physique. Ils voulaient étudier non seulement ce que l'enseignant faisait mais 
également les actions des élèves. Le problème auquel ils se sont frottés est de trouver 
des critères de réussite pour une tâche donnée. Siedentop et al. (1978) signalent que 
« le problème crucial est de trouver des façons valides et fidèles de mesurer la 
réussite de l'étudiant en éducation physique ». Il n'est pas aussi facile d'évaluer la 
justesse d'une performance motrice que d'évaluer la justesse d'une addition en 
mathématiques par exemple. Dans ce sens, la découverte d'un moyen qui permettrait 
de juger de l'efficacité de l'enseignement sans avoir recours aux apprentissages 
réalisés par les étudiants est devenue une préoccupation. Les divers chercheurs se 
sont inspirés de Berliner (1976) qui a constaté que : 
«... le lien qui doit être considéré est le comportement de l'étudiant dans 
la mise en situation qui lui est offerte. Nous sommes maintenant 
persuadés que le lien médiateur si nécessaire à considérer est le temps 
• 
• 
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. 	 que l'étudiant consacre activement à accomplir une tâche. » (Traduit de 
Siedentop et al., 1979, p.7) 
Non seulement l'athlète doit bénéficier d'amplement de temps et d'occasions 
de répondre pour réaliser des apprentissages, mais le niveau de difficulté de la tâche 
doit correspondre à son niveau d'habileté. En effet, tel qu'illustré dans la figure 1, 
l'intervenant doit proposer des situations d'apprentissage qui se situent dans la zone 
de difficulté optimale pour que les apprenants aient des occasions de s'engager de 
façon consistante avec un bon degré de succès (Brunelle, 1978). 
Figure 1. Modèle illustrant la zone de difficulté optimale entre l'exigence de la tâche 
et le niveau d'habileté de l'apprenant (Brunelle, J., Drouin, D., Godbout, P. et 
Tousignant, M., 1988, p.119). 
• 
• 
• 
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L'apprenant qui a un haut niveau d'habileté et qui réalise facilement une 
tâche risque de s'ennuyer tandis que l'apprenant qui possède un faible niveau 
d'habileté pourra être inquiet ou anxieux devant des tâches trop compliquées. C'est 
pourquoi le défi pour l'entraîneur consiste à proposer des tâches qui se situent dans la 
zone de « délicieuse incertitude » pour permettre à l'athlète de s'engager et de se 
surpasser pour réussir avec succès la tâche demandée. 
Pour mieux comprendre le processus enseignement-apprentissage, il est 
important de recueillir des informations portant sur la quantité de temps passée par les 
élèves à réaliser diverses tâches ainsi que sur la manière dont les étudiants utilisent 
leur temps. Pour répondre à ce besoin, Siedentop et ses collaborateurs (1979) se sont 
basés sur la notion du temps d'apprentissage et mirent au point un système d'analyse 
qu'ils nommèrent « Academic Learning Time in Physical Education » (ALT-PE). Ce 
système qui permet d'apprécier l'efficacité de l'enseignement considère donc les 
dimensions qualitative et quantitative. L'analyse de l'enseignement au Québec prend 
de plus en plus d'importance dès 1973 et c'est en 1979 que Siedentop présente la 
version originale du système ALT-PE lors d'un symposium sur la recherche organisé 
par la AABPER (American Association for Health, Physical Education, and 
Recreation) à la Nouvelle-Orléans. 
1.3. Les systèmes d'analyse du temps d'apprentissage 
Selon la version originale de l'ALT-PE, l'observateur dispose de quatre 
thèmes pour analyser la séance soient : 1) la méthode d'enseignement utilisée par 
l'intervenant; 2) le déroulement de la séance ainsi que l'apprentissage de la matière; 
3) les comportements des étudiants-cibles; et 4) la difficulté des tâches motrices. 
Au début des années 1980, de plus en plus de chercheurs manifestaient de 
• 	 l'intérêt envers le système ALT-PE et plusieurs d'entre eux ont voulu approfondir les 
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0 	 notions associées au temps d'apprentissage dans le but de l'actualiser. Le Pr Paul 
Godbout, Ph.D. a jugé a propos d'étudier les relations existantes entre les 
composantes du temps d'apprentissage et les autres variables du modèle 
d'intervention telles que les variables de présage, de contexte, de produit et de 
programme. Il a d'ailleurs conjugué ses efforts à ceux des Prs Jean Brunelle, Ph.D. et 
Marielle Tousignant, Ph.D. pour créer une version française du système ALT-PE 
intitulée le « système d'évaluation du temps valable d'apprentissage » (SETVA). 
En 1982, après avoir eu recours au système ALT-PE à plusieurs reprises, 
Siedentop a entrepris de changer certains éléments dans le but de recueillir des 
données encore plus valables sur le temps d'apprentissage. Ainsi, le système réunit 
maintenant deux composantes essentielles soient le type de situations offertes au 
groupe et le comportement des participants-cibles. 
• Par conséquent, la version française du système ALT-PE fût également modifiée et renommée « le système d'évaluation du temps d'apprentissage » (SETA). 
Ce système présente quelques différences avec la révision du système ALT-PE de 
1982. Après une dizaine d'années de recherche dans des domaines variés, il est 
devenu indispensable de réviser les catégories du système ainsi que leurs définitions 
de façon à ce que les données recueillies ne divergent pas trop des composantes 
essentielles du temps d'apprentissage. Cette révision donna naissance au « système 
d'analyse du temps d'apprentissage » (SATA) (Annexe A). 
Le système d'analyse du temps d'apprentissage permet de comprendre les 
conditions d'apprentissage offertes aux athlètes en recueillant des données sur le type 
de situations offertes au groupe ainsi que sur les comportements des participants-
cibles. Au milieu des années 80, de nouvelles recherches s'orientent vers la quantité 
et la qualité du temps d'apprentissage consacrées à l'apprentissage des joueurs. C'est 
à la suite d'une étude menée par Hall, Delquadri et Harris (1977) qu'a émergé la • 
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• 	 notion d'occasions de répondre (ODR). Leur projet avait comme objectif d'étudier les 
conditions qui favorisent les meilleurs apprentissages des matières scolaires. Puisque 
l'analyse des ODR permet de maximiser la validité de la mesure, Siedentop a su 
adapter cette notion au domaine de l'éducation physique. En plus de tenir compte des 
aspects quantitatif et qualitatif d'une performance, cette méthode d'évaluation mesure 
la réussite de l'athlète avec plus de précision et de sensibilité. 
Selon les conclusions de nombreuses recherches, il est évident que le temps 
passé dans chaque catégorie du SATA indique bien le déroulement de la séance et 
que le nombre d'actions motrices exécutées par l'apprenant témoigne de la qualité 
des conditions d'apprentissage. Cependant, certaines questions sont encore à 
approfondir. Par exemple, quel pourcentage de temps devrait être consacré à chaque 
catégorie pour optimiser les conditions d'apprentissage? Combien d'actions motrices 
devraient être réalisées par l'apprenant à l'intérieur d'un entraînement? Quel contenu 
serait-il bon de présenter et comment le faire? • 
2. L'ENTRAÎNEMENT À LA PRISE DE DÉCISION (ED) 
2.1. Une nouvelle approche à l'entraînement 
Dans sa poursuite de l'excellence, l'athlète, soutenu par son entraîneur, doit 
être entraîné de façon efficace et ce n'est pas à l'aide des méthodes traditionnelles 
d'entraînement qu'il va y arriver. En effet, l'entraînement de type béhavioral (EB), 
communément appelé traditionnel, met l'emphase sur la technique et sur l'aspect 
purement physique de la performance. Très peu de place est accordée au travail 
mental de l'athlète. L'EB se caractérise entre autres par des pratiques bloquées (bloc 
de répétitions de la même tâche), des progressions qui vont de simples à complexes, 
un niveau élevé de feed-back et l'utilisation peu fréquente du vidéo. Ce type 
d'entraînement est très attrayant car la progression est immédiate. Par contre, les • 
• 
• 
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athlètes qui s'entraînent dans cet environnement éprouvent plus de difficulté à 
maintenir un haut niveau de performance à long terme. De plus, lorsque ces athlètes 
font face à de nouvelles situations, ils n'arrivent pas à transférer les habiletés qui sont 
supposées être acquises. C'est un problème majeur car l'athlète, en situation de 
compétition, fait face à des situations continuellement changeantes et est appelé à 
prendre des décisions rapidement. 
L'athlète doit donc être préparé à prendre les bonnes décisions aux bons 
moments et cela, de façon autonome. L'entraînement à la prise de décision développé 
par Vickers (2002) est une nouvelle approche basée sur des conclusions de recherches 
qui habilite l'entraîneur à entraîner les athlètes à prendre leurs propres décisions afin 
d'être en mesure d'agir indépendamment des indications de l'entraîneur. L'ED est 
une méthode pédagogique qui, en augmentant la charge mentale des athlètes et en 
combinant les entraînements physiologique, biomécanique et psychologique, va aider 
les athlètes à améliorer leur capacité à prendre de meilleures de décisions et à agir en 
situation de jeu. Avec l'entraînement physiologique, l'entraîneur aide l'athlète à 
adopter de saines habitudes de vie et à devenir plus fort. Avec l'entraînement 
biomécanique, il l'aide à obtenir un rendement maximal pour un effort minimal en 
travaillant sur la technique. Lors de l'entraînement psychologique, l'entraîneur aide 
l'athlète à développer les habiletés nécessaires qui l'aideront à choisir l'action 
appropriée selon la situation et ce, surtout en compétition. Ces trois fondements 
présentés à la figure 2 doivent être intégrés conjointement à chaque séance 
d'entraînement. 
Entraînement psychologique / 
Prise de décision 
Physiologique 
	 Biomécanique et 
Technique 
Figure 2. Les trois fondements scientifiques de l'entraînement (Vickers, 2002). • 
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Pour ce faire l'ED utilise des outils tels que les pratiques variée et aléatoire, 
le feed-back hors-limites, le questionnement, l'information complexe dès le début, le 
feed-back vidéo et le modeling. Il est également important que les exercices effectués 
en pratique soient représentatifs de ce qui arrive réellement en compétition. 
Contrairement à l'EB, la progression des athlètes qui utilisent l'ED est 
beaucoup plus lente au début, mais ceux-ci atteignent un niveau plus élevé  à long 
terme. Les athlètes sont davantage en mesure de transférer  à la compétition les 
apprentissages acquis en séance d'entraînement. La Figure 3 démontre que le profil 
des résultats de l'ED est différent de celui de l'EB. 
Figure 3. L'effet du renversement de la performance  à long terme (Vickers, 2002, p. 
13). 
Lors des premiers entraînements, l'utilisation de l'EB favorise des gains 
positifs à court terme comparativement  à l'ED qui présente une progression plus lente 
au début. Par contre, un renversement se produit dans les performances  à long terme 
selon la méthode choisie, EB ou ED. Avec la première, les performances diminuent 
dû au fait que les athlètes ont de la difficulté  à maintenir un haut niveau de 
performance à long terme. En revanche, la courbe des performances de l'ED • 
• 
• 
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démontre que la progression s'améliore avec le temps et que de meilleures 
performances sont atteintes à plus long terme. Ces résultats prouvent qu'il est donc 
capital que l'athlète soit entraîné dans un environnement où les méthodes de l'ED 
sont présentes. 
2.2 Le processus de planification de l'ED en trois étapes et avec sept outils 
La transition de l'EB à l'ED est facilitée par un processus de planification 
qui s'effectue en trois étapes et avec sept outils. Tout entraîneur qui désire concevoir 
des contenus d'entraînement et des exercices qui permettent à l'athlète de se retrouver 
dans des situations où il devra analyser l'information essentielle en vue de prendre la 
meilleure décision possible se doit de réaliser ces trois étapes. La première étape 
consiste à définir les décisions que les athlètes doivent prendre en situation de 
compétition. Ceci exige de se mettre à la place de l'athlète dans le but de définir les 
habiletés cognitives auxquelles il doit avoir recours en compétition. L'entraîneur 
identifie les décisions les plus importantes que l'athlète doit prendre dans des 
situations spécifiques. Peu importe le sport, ces décisions sont souvent reliées à 
l'anticipation, à la concentration, à la créativité ainsi qu'aux mécanismes d'attention, 
de reconnaissance et de récupération de la mémoire. La deuxième étape est celle où 
l'entraîneur conçoit un exercice où la prise de décision est la mieux entraînée. 
L'exercice choisi devrait se rapprocher le plus possible de la situation réelle de 
compétition tout en étant adapté au niveau des athlètes. Lors de la dernière étape, 
l'entraîneur choisit un ou des outils qui favorisent le mieux l'entraînement à la prise 
de décision pour l'exercice conçu à l'étape deux. 
Les sept outils de l'entraînement à la prise de décision visent d'une part à 
augmenter la charge mentale de l'athlète lors des entraînements. L'effort physique 
demeure le même mais l'effort cognitif augmente considérablement. D'autre part, ils 
permettent aussi à l'entraîneur de diversifier ses entraînements. Les sept outils qui s 
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• 	 sont résumés dans l'annexe B sont la pratique variable, la pratique aléatoire, le feed- 
back hors-limites, le questionnement, le feed-back vidéo, l'information complexe dès 
le début et le modeling. Les pratiques variable et aléatoire augmentent la charge 
mentale des athlètes tout en maintenant ou en augmentant la charge de travail 
physique. Elles reproduisent avec plus de précision ce qui se passe dans un contexte 
de compétition en créant un degré élevé d'incertitude pour l'athlète. Pour ce faire, la 
pratique variée emploie une variation d'une même habileté motrice dans un contexte 
le plus réel possible selon l'âge et le niveau de l'athlète. De son côté, la pratique 
aléatoire est une combinaison de plusieurs habiletés motrices encore une fois dans un 
contexte se rapprochant le plus de celui de compétition. Avec le feed-back hors-
limites l'entraîneur s'engage à réduire ses interventions dans le but de rendre l'athlète 
plus indépendant. Si la performance de l'athlète se rapproche de ce qui est voulu, 
aucun feed-back extrinsèque n'est donné. Si la performance est à l'extérieur d'une 
zone de performance bien définie, l'entraîneur donne du feed-back. Cette réduction 
de feed-back va permettre à l'athlète de se fier davantage à lui-même plutôt qu'au • feed-back provenant d'une référence externe. Pour ne pas briser la communication 
qui existe entre l'entraîneur et l'athlète, la diminution de feed-back extrinsèque est 
compensée par l'utilisation du questionnement. Les questions portent sur les 
exercices, sur les choix de jeu et les décisions prises par l'athlète, sur les habiletés 
entraînées et sur les sensations liées aux mouvements de l'athlète. Le feed-back vidéo 
et le modeling offrent à l'athlète la possibilité d'analyser sa propre performance ou 
celle d'un autre afin de repérer ce qui est bien fait et ce qui peut être amélioré. 
L'athlète va être plus apte à proposer des suggestions concernant son propre 
développement ou celui des autres. Enfin, l'information complexe présentée dès le 
début stipule que plus l'information technique et tactique donnée à l'athlète en début 
d'apprentissage est complexe, plus la charge de travail mental sera augmentée. 
En plus d'améliorer la performance des athlètes à long terme et de 
perfectionner les conditions générales de l'entraînement qui favorisent le transfert des 
• 	 apprentissages à la compétition sportive, l'ED implique davantage l'athlète dans le 
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• processus de l'entraînement et dans son propre développement. Par conséquent, sa 
motivation intrinsèque et son autonomie ne feront qu'accroître. 
3. LA SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
3.1 L'évolution de la supervision pédagogique 
Puisque l'entraîneur est un intervenant majeur dans le développement de 
l'athlète, il doit acquérir des connaissances non seulement techniques et tactiques, 
mais aussi scientifiques qui contribueront à aider l'athlète à atteindre de hauts 
niveaux de performance. Pour ce faire, l'entraîneur a besoin de support et de sentir 
qu'il fait partie d'une équipe dont l'objectif est d'améliorer les conditions 
d'apprentissage offertes aux athlètes. C'est ici que l'importance de la supervision 
entre en jeu. Elle permet d'aider les entraîneurs  à améliorer leur pratique 
pédagogique. Selon Brunelle, Drouin, Godbout et Tousignant (1988), la supervision a 
pour but « d'améliorer le processus d'enseignement-apprentissage considéré dans sa 
totalité ». Brunelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et Spallanzani (1991) la définissent 
comme « une relation d'aide établie entre une personne, qui assure le rôle de 
superviseur, et des enseignants, dans le but de les aider  à améliorer leur pratique 
pédagogique ». Toutefois, les enseignants sont encore réticents  à se faire superviser. 
Ils perçoivent davantage la supervision comme une menace et une façon de contrôler 
ce qu'ils font. Ils soutiennent que leurs besoins individuels ne sont pas suffisamment 
considérés. C'est pourquoi Brunelle et al. (1991) l'ont redéfinie comme suit : 
«La supervision pédagogique vue dans une perspective inductive, peut 
être définie comme une relation d'aide où les personnes concernées ont 
comme projet d'améliorer la qualité de l'intervention tout en tenant 
compte de leurs caractéristiques personnelles respectives et du milieu 
professionnel. Définie en ce sens, la supervision pédagogique résulte 
d'un consensus entre les instances administratives, les superviseurs et les 
supervisés, et représente une synthèse des besoins respectifs de ces trois 
principaux intéressés». 
• 
• 
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• 	 Il existe plusieurs façons de superviser un intervenant selon que la notion de 
contrôle est plus ou moins présente. D'un côté, un contrôle total peut être exercé par 
le superviseur et de l'autre, c'est le supervisé qui prend en main l'acte pédagogique. 
Bien sûr, il existe d'autres modèles de supervision qui se situent entre ces deux 
extrêmes. Ces modèles se différencient en fonction des besoins auxquels ils 
répondent : surveillance, aide, autodirection, etc. Pour mieux comprendre les objectifs 
et les moyens qu'ils utilisent, il est avantageux de s'attarder aux trois grandes étapes 
travers lesquelles les systèmes de supervision sont passés. 
La première période est celle de l'inspection. Autrefois, le superviseur était 
considéré comme un symbole d'autorité, de pouvoir. L'inspecteur (c'est ainsi qu'on 
l'appelait) allait dans les écoles pour observer l'enseignant  à la recherche du moindre 
petit détail qui ne se conformait pas  à sa vision de l'enseignement. Il s'assurait que 
l'enseignant applique le programme tel qu'il lui était confié. Ce programme était basé 
sur les connaissances, les modèles de conduite et les idéaux de la société elle-même. 
A cette époque, on croyait que la société changeait très lentement et que l'expérience 
et les connaissances des aînés étaient bénéfiques aux plus jeunes. Le rôle de 
l'intervenant était donc de transmettre cet héritage aux autres générations. Dans 
certains milieux où l'on recherche une uniformité entre collègues, ce type de 
supervision existe toujours. 
Deuxièmement, il y a eu la période de cogestion. Avec le temps, on 
s'aperçut que les connaissances, les modèles de conduite et les idéaux ne sont pas 
définitifs. Il n'y a pas qu'une seule façon de concevoir l'être humain, la vie et 
l'éducation. Des changements tels que la mixité des groupes, les programmes 
d'études diversifiés, la scolarisation de la population et le fait que les membres du 
clergé ont laissé place aux laïques ont accentué l'importance de trouver un système de 
supervision qui favoriserait le bon fonctionnement des institutions. Le but de 
l'apprentissage n'était plus de transmettre l'héritage mais plutôt de préparer les • 	 étudiants aux changements. Plusieurs innovations et méthodes d'enseignement ont vu 
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• 	 le jour pendant cette période. L'école assumait de nouvelles responsabilités et il était 
devenu essentiel de les partager. L'enseignant n'était donc plus seul; il faisait partie 
d'une équipe. La relation de pouvoir et d'autorité entre le superviseur et le supervisé a 
été remplacée par une relation d'aide. 
La dernière période s'intéresse à l'impact de la recherche. Depuis quelques 
années, les enseignants s'isolent dans leur travail. Ils tentent d'exploiter au maximum 
leurs ressources personnelles et celles qui sont mises à leur disposition par leurs 
propres moyens. De nouveaux défis s'ouvrent à eux et renforcent leur désir 
d'améliorer leurs compétences professionnelles. La supervision pédagogique devient 
un projet de plus en plus réalisable. Cependant, on ne la conçoit plus de la même 
façon qu'avant. La recherche-action où des chercheurs et des enseignants s'unissent 
pour trouver des solutions à un problème est de plus en plus présente. La technologie 
éducative et l'apparition de firmes professionnelles sont désormais diverses formes de 
supervision qui collaborent au développement de l'intervention. 
Les systèmes de supervision qui existent dans le monde de l'éducation et du 
sport ne sont pas tous rendus au même niveau. Plusieurs facteurs comme les 
croyances et les attitudes qui régissent une compagnie, une fédération ou un 
organisme influencent le style de supervision adopté. Pour choisir le modèle le plus 
approprié, le superviseur doit d'abord considérer les buts, les besoins et les objectifs 
poursuivis par l'administration. Ces éléments qui représentent les intentions d'un 
organisme sont difficilement modifiables. Le superviseur doit ensuite prendre en 
considération les habiletés, les motivations et les besoins des enseignants. Il doit 
envisager les différences individuelles des supervisés tout en tenant compte des 
exigences du milieu. Il est donc important de choisir le bon modèle en fonction des 
besoins et du type d'assistance que nécessite le personnel administrateur et 
enseignant. 
• 
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ID 3.2 Les trois grands modèles de supervision 
Le plus ancien est le modèle directif ou classique. Ce dernier est approprié 
lorsque l'enseignant désire qu'on lui dise quoi faire et comment le faire. Ce modèle 
est également efficace lorsqu'un organisme souhaite que son enseignement soit 
uniforme et que les pratiques antécédentes perdurent. C'est dans le degré de 
consentement que le modèle de supervision classique ou directif tire son origine. Peu 
importe la place occupée dans l'organisme, les membres doivent être en accord avec 
les raisons d'être de l'organisme, les objectifs poursuivis et les moyens à adopter pour 
y parvenir. Ce type de supervision permet de déterminer des tâches et des objectifs 
précis associés à une fonction spécifique. La participation des enseignants dans le 
développement du programme et la détermination des objectifs est plus ou moins 
importante. L'enseignant doit reproduire et appliquer tel quel le programme qui lui 
est confié et les stratégies d'enseignement qu'il a apprises. L'intervenant doit 
exécuter des tâches prédéterminées pour atteindre les objectifs fixés au départ. Un • contrôle sévère doit donc être exercé de façon à ce que les attentes d'un organisme 
soit rencontrées. Dans ce sens, le superviseur joue un rôle d'enseignant. Il enseigne 
aux supervisés le contenu du programme, les modèles de comportement et des 
stratégies de résolution de problème. Il aide l'enseignant à reproduire et à appliquer le 
programme d'enseignement prédéterminé et apporte des correctifs à son 
enseignement si nécessaire pour que le programme soit respecté à la lettre. D'après 
Brulé (1983), « dans ce type de relation, le superviseur se considère comme un 
enseignant, un expert sur le plan des connaissances théoriques, avec un certain 
leadership, une certaine autorité ». Il ajoute que « le superviseur prend donc 
habituellement l'initiative en cherchant à modeler, à programmer consciemment les 
comportements du stagiaire dans une approche spécifique cognitive ». En tant 
qu'enseignant, le superviseur doit posséder des connaissances dans des domaines très 
vastes (programmation, enseignement, évaluation, technologie de l'enseignement, 
matériel didactique, etc). De son côté, le supervisé doit s'assurer de reproduire le • 	 programme qui lui a été confié. Il doit appliquer et incorporer dans son répertoire les 
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• 	 modèles de comportement et les stratégies d'enseignement et de résolution de 
problèmes qu'il a appris. Pour que cela soit possible, le supervisé doit avoir des 
affinités avec les objectifs poursuivis et doit adapter et ajuster son enseignement en 
fonction des attentes et des exigences de l'organisme. La relation entre le superviseur 
et le supervisé est en quelque sorte une relation de pouvoir. Le superviseur est le 
patron qui détient les connaissances qui doivent être transmises au supervisé (dans le 
contexte, l'apprenant) qui lui, doit les assimiler. Selon Brunelle et ses collègues 
(1988), « cet enseignement peut se faire dans une relation de collégialité plus ou 
moins grande entre le superviseur et le supervisé ». Cependant, puisque l'intervenant 
doit enseigner selon un plan précis et qu'il ne possède que très peu d'autonomie, il 
devient difficile pour lui de prendre en considération les différences individuelles 
entre les apprenants. D'ailleurs, des recherches démontrent « qu'un apprenant sur 
deux ne réalise pratiquement pas de gains notables » (Brunelle, Godbout, Tousignant, 
Brunelle & Trudel, 1985, p.15). 
Dans d'autres milieux, le degré de consentement à propos des intentions et 
des raisons d'être d'un organisme entre les membres n'est pas aussi élevé. Malgré un 
respect réciproque entre collègues, ceux-ci ont des objectifs individuels bien précis et 
différents les uns des autres et les moyens pris pour les atteindre diffèrent également. 
La supervision coopérative pratique ou clinique, qui est le deuxième modèle de 
supervision, est née à l'Université de Harvard au début des années 1960 et provient 
du fait que l'intervenant a le droit de recevoir de l'aide pour résoudre les problèmes 
pédagogiques auxquels il fait face. Acheson et Gall (1993) définissent le terme 
clinique comme suit : « une relation interindividuelle entre l'enseignant et le 
superviseur, et d'une intervention centrée sur le comportement actuel de l'enseignant 
en classe ». Les objectifs fixés par les supervisés sont prioritaires. Selon Brunelle et 
ses collègues (1988) : « aider l'intervenant à régler les problèmes qu'il identifie 
devrait lui montrer à résoudre ses problèmes d'enseignement ». Ce type de 
supervision permet aux enseignants de s'améliorer en participant de façon active a un • 	 processus de coopération et de soutien pédagogique en collaboration avec un 
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s 	 superviseur. Ensemble, le superviseur et le supervisé déterminent l'objet de la 
supervision, les objectifs à atteindre, les moyens à prendre pour y arriver et les 
techniques de prélèvement de données. Cette aide pratique permet à l'enseignant de 
trouver des solutions à ses problèmes pédagogiques. Le rôle du superviseur en est un 
de conseiller. Il aide l'enseignant à identifier des problèmes et à établir des objectifs. 
Il l'observe en classe et collecte des données qu'il analyse avec lui. Il discute avec lui 
de l'atteinte des objectifs et de l'établissement d'un nouvel objectif si nécessaire. 
Bref, il aide l'enseignant à résoudre ses problèmes pédagogiques à travers un 
processus de coopération. Il espère que l'intervenant deviendra un jour autonome. De 
son côté, le supervisé se doit de participer activement à cette démarche de résolution 
de problèmes. Il est nécessaire qu'il soit honnête envers le superviseur et envers lui-
même pour identifier les principaux problèmes qui nuisent à son enseignement. Il faut 
qu'il reconnaisse ses besoins imminents et ceux de ses élèves. Il doit adopter une 
attitude qui permet d'établir une relation de collaboration avec le superviseur. La 
relation entre le superviseur et le supervisé en est une d'entraide. Les personnes 
impliquées coopèrent pour trouver des solutions pratiques à des problèmes 
pédagogiques. 
Avec la supervision classique, on constate que l'enseignant n'est pas très 
autonome. Il n'a pas vraiment la chance de prendre des initiatives. D'un autre côté, 
avec la supervision clinique, l'enseignant se retrouve impliqué dans une relation de 
coopération avec le superviseur. Le danger est que l'enseignant devienne trop 
dépendant du superviseur. Malgré la résolution de certains problèmes, l'autonomie de 
l'intervenant n'est pas garantie. Sera-t-il capable de résoudre ses problèmes 
pédagogiques par lui-même sans l'aide du superviseur? Ces observations ont poussé 
les chercheurs à élaborer de nouveaux modèles de supervision dans le but de 
permettre à l'enseignant d'être plus autonome. Selon certains d'entre eux comme 
Smith (1983) et Bolster (1983), l'apprentissage de cadre de référence théorique ne 
serait pas très utile aux enseignants. Puisqu'il existe une énorme différence entre la • 	 théorie et la pratique. Good, Griffin et Koehler (1983) proposent de se servir des 
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conclusions de recherches qui ont été conduites dans le contexte réel de l'enseignant, 
c'est-à-dire en classe. Ceci va permettre aux enseignants d'acquérir des connaissances 
fonctionnelles. Des stratégies assez récentes telles que la réflexion dans l'action de 
Schiin (1983), l'auto-analyse guidée de Smyth (1983), l'enseignant-chercheur ou le 
chercheur—enseignant de Russell (1984), l'auto-évaluation formative de Elliott (1976- 
1977) et les principes de travail qui guident l'enseignement de Steinhouse (1975), 
considèrent que l'enseignant est la personne la mieux placée pour juger de l'efficacité 
de son enseignement et que par conséquent, il devrait être plus autonome. Selon ces 
techniques, plus l'enseignant a le contrôle sur son acte pédagogique, plus il est 
motivé à s'améliorer et à participer au développement du système pour lequel il 
travaille. 
L'autosupervision, qui fait partie de ce nouveau courant, a pour but de 
laisser l'enseignant solutionner ses problèmes pédagogiques de façon autonome, en 
s'inspirant sur des conclusions de recherches sur l'efficacité de l'enseignement. • L'intervenant a des objectifs précis et les moyens pris pour les atteindre sont 
diversifiés. Il doit donc acquérir des connaissances  à l'aide des conclusions de la 
recherche et maîtriser des habiletés pour les appliquer convenablement en classe afin 
de résoudre ses problèmes de façon autonome. L'autosupervision se divise en deux 
étapes. La première est une phase intensive d'apprentissage des notions. Lors de cette 
étape, l'enseignant acquiert d'abord de nouvelles connaissances en lien avec les 
notions du temps d'apprentissage. Ensuite, il est entraîné,  à l'aide de matériel audio-
visuel, à diagnostiquer et à formuler des hypothèses de travail. L'entraînement est lui-
même divisé en deux parties : quantitative et qualitative. La deuxième étape consiste 
en l'initiation à l'autosupervision. Elle se réalise sous forme de rencontres entre le 
superviseur et le supervisé. Ensemble, ils discutent des résultats obtenus par 
l'enseignant. Ceci lui permet d'établir des diagnostics et de faire un bilan sur les 
conditions d'apprentissage qu'il a offertes  à son groupe. Ensuite, en se fiant aux 
diagnostics établis, ils émettent des hypothèses de travail. Finalement, ils planifient la 
• 	 séance suivante en se servant de ces hypothèses. Au cours de cette phase, l'enseignant 
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• 	 enseigne en tenant compte d'un plan de séance qui inclut les hypothèses formulées. 
Avec l'autosupervision, le rôle du superviseur est de se renseigner sur les 
connaissances et les habiletés déjà acquises ou maîtrisées par l'enseignant et de 
l'aider si nécessaire à les acquérir. Il doit d'abord transmettre au supervisé des 
connaissances en rapport avec les notions de temps d'apprentissage, pour ensuite 
l'initier à s'auto-observer en classe, à s'auto-diagnostiquer pour trouver des raisons 
qui expliquent les résultats observés en classe et finalement à auto-formuler des 
hypothèses d'action pour améliorer la prochaine séance et les situations 
d'apprentissage. De son côté, le supervisé doit avoir une bonne compréhension de la 
matière qu'il enseigne. Il doit être très autonome et tirer profit de ses ressources 
personnelles ainsi que des autres ressources qui sont mises à sa disposition. 
L'enseignant doit également être en mesure d'obtenir la coopération de ses élèves 
dans le but de se retirer de l'action pour pouvoir observer, réfléchir et prendre des 
décisions sur le champ. 
L'autosupervision a comme avantage de respecter les différences 
individuelles et les capacités d'apprentissage des élèves. Elle permet à l'enseignant de 
s'engager davantage dans le développement et l'amélioration de son enseignement. 
L'autosupervision considère que l'enseignant a les compétences nécessaires pour 
améliorer par lui-même la qualité de son enseignement. S'il ne les a pas, cette 
stratégie va lui permettre de les acquérir et de maîtriser certaines habiletés par lui-
même. 
3.3. Le choix de la supervision clinique 
Il est primordial de choisir le modèle de supervision ainsi que la stratégie 
d'implantation en fonction des besoins et du type d'assistance que nécessite le 
personnel administrateur et enseignant. L'objectif du projet étant d'implanter et • 	 d'évaluer un programme d'entraînement basé sur les principes de l'ED et de s'assurer 
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0 	 de l'appropriation de l'ED par l'entraîneur, la supervision clinique semble donc le 
moyen le plus efficace pour répondre à ces besoins. 
La supervision clinique se réalise sous forme de cycle. Celui-ci est 
représenté par une boucle où l'on commence avec la première étape, pour ensuite 
réaliser les autres étapes et terminer avec la dernière qui, en général, est un bilan du 
processus ou de l'organisation. Finalement, on revient avec la première étape. Plus on 
va réaliser de cycles, plus une relation de coopération va s'établir entre superviseur et 
supervisé. Cette évolution en cycles représente bien les changements, les adaptations 
et les ajustements que l'entraîneur devra faire pour s'approprier l'ED. Le modèle de 
supervision clinique se compose de cinq phases qui sont présentées dans la figure 4. 
La première phase, la discussion pré-classe, consiste à planifier la séance 
d'observation en classe. Elle comporte trois points, à savoir 1) l'identification 
conjointe de l'objet de la supervision; 2) les décisions sur les objectifs à atteindre et 
3) le choix ou la construction de techniques de prélèvement des données. C'est au 
cours de cette phase que l'entraîneur exprime ses besoins, son type d'entraînement, ce 
qu'il attend de la supervision, les objectifs à court et à long terme qu'il veut atteindre 
ainsi que les méthodes de collecte de données qu'il est préférable d'utiliser pour 
évaluer le changement et les situations déjà mises en place. Cette étape permet à 
l'enseignant de réfléchir sur son enseignement. 
La deuxième phase est la collecte des données sur le terrain. C'est à cette 
étape que le superviseur utilise les instruments choisis pour prélever les données lors 
des entraînements et des compétitions. De son côté, l'entraîneur intervient selon ce 
qui a été établi lors des rencontres de supervision. 
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Figure 4. Le modèle de supervision clinique (Brunelle, J., Drouin, D., Godbout, P. et 
Tousignant, M., 1998, p.20). 
La troisième phase est celle de l'évaluation qui comprend l'analyse des 
résultats et l'appréciation de l'atteinte des objectifs par le superviseur. Après avoir 
analysé les résultats, le superviseur, lors de la quatrième phase, les présente à • 
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• 	 l'entraîneur. À son tour, l'entraîneur observe les résultats obtenus de façon  à tirer ses 
propres conclusions sur l'efficacité de son entraînement. À l'aide des résultats, 
l'intervenant et le superviseur font un bilan de l'organisation et vérifient si les 
objectifs ont été atteints ou non. Par la suite, ils décident soit de poursuivre le 
développement en acquérant des connaissances et des habiletés supplémentaires qui 
vont faciliter l'atteinte des objectifs ou soit de conclure cette étape pour passer  à la 
suivante. 
Dans le but d'intégrer une nouvelle méthode d'entraînement, l'entraîneur 
doit apporter des changements au niveau de sa planification, de son intervention sur 
le terrain, de ses façons de faire ainsi que de ses comportements. La figure 5 illustre 
l'évolution progressive qui s'opère sous forme de spirale. En premier lieu, nous 
présumons que l'entraîneur va accepter et appliquer les principes de l'ED. Ensuite, il 
est possible qu'il se sente inconfortable et par conséquent, revienne  à ses anciennes 
habitudes. Avec le temps, l'entraîneur obtiendra des résultats positifs et sera de plus • en plus à l'aise avec les nouvelles méthodes à acquérir, intégrer ou consolider. La 
supervision clinique vise donc le développement de l'autonomie de l'entraîneur dans 
sa capacité à s'auto-observer, à s'autodiagnostiquer et à autoformuler des hypothèses 
d'action en vue d'améliorer les conditions d'apprentissage. Cela correspond aux 
critères du modèle d'autosupervision qui est l'étape suivante  à être envisagée. 
• 
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Figure 5. L'évolution anticipée du processus de l'intégration de l'ED résultant de 
l'influence de la supervision (Stoloff, S., 2003). 
3.4 Le problème identifié sur le terrain à résoudre en rencontre de supervision 
Pour être en mesure de s'approprier une nouvelle méthode d'entraînement, 
l'entraîneur n'aura d'autre choix que d'apporter des changements dans ses façons de 
faire. La supervision clinique a comme objectifs de l'aider et de le soutenir dans cette 
démarche. À l'aide de la supervision, il se familiarisera davantage avec les 
connaissances théoriques et pratiques à intégrer à son entraînement pour favoriser le 
transfert des apprentissages de l'entraînement à une situation stressante de 
compétition. En vue de réaliser ces objectifs, il est indispensable d'être informé des 
moyens employés pour qu'un changement survienne. Effectivement, peut-on affirmer 
qu'une supervision entraîne automatiquement un changement dans le comportement • 
27 
• 	 du supervisé? Est-ce qu'elle nous assure que l'entraîneur va réussir à s'approprier et à 
intégrer l'ED? Quelles conditions doivent être mises en place pour provoquer un 
changement? 
4. LA CONCEPTION DU PROJET 
4.1 L'objectif du projet 
Le projet a été entrepris pour répondre aux besoins d'un entraîneur qui : 
1) travaille avec six jeunes de niveaux régional et provincial; 2) a recours à l'EB et 
souhaite voir ses joueurs progresser et atteindre un niveau de jeu optimal en 
compétition; et 3) veut s'approprier une nouvelle méthode d'entraînement basée sur 
des conclusions de recherches valides et efficaces. L'ED, qui est une nouvelle 
approche à l'entraînement déjà reconnue, correspond bien à cette optique. En 
intégrant l'ED aux entraînements, les chances de transfert des apprentissages à la 
compétition sportive sont optimisées. Il est bien certain que l'intégration de l'ED par 
l'entraîneur implique des ajustements aux niveaux de ses façons de faire et de ses 
comportements ainsi que dans le contenu. Trois étapes et sept outils serviront de base 
pour planifier des contenus qui amélioreront les conditions d'apprentissage et de 
transfert. Pour soutenir l'entraîneur dans son cheminement et dans son processus 
d'appropriation de l'ED, une supervision clinique est mise de l'avant. 
En résumé, l'objectif du projet est donc d'une part d'aider un entraîneur à 
s'approprier une nouvelle méthode d'entraînement dans le but d'optimiser les 
conditions d'apprentissage et de transfert et d'autre part, de développer le jeu tactique 
et l'autonomie des athlètes dans le but d'améliorer leurs performances en situation de 
compétition. 
• 
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MÉTHODOLOGIE 
1. LA RECHERCHE-ACTION PAR ÉTUDE DE CAS 
L'objectif principal du projet étant d'implanter et d'évaluer l'efficacité d'un 
programme d'entraînement basé sur les principes de l'entraînement à la prise de 
décision, la recherche en milieu naturel semble le plan le plus logique pour acquérir 
des réponses valables aux questions de recherches posées. L'étude est entreprise dans 
le milieu de vie naturel de façon  à: 1) changer et transformer une situation existante, 
une réalité et des êtres humains; 2) comprendre les sujets étudiés et leurs pratiques; 3) 
évaluer la qualité de cette pratique; 4) améliorer la pratique; et 5) élargir le champ de 
connaissances. Afin de travailler dans ce contexte dynamique et de recueillir des 
données efficaces en situation réelle, la recherche-action a été le type d'étude choisi. 
Comme le souligne Lavoie, Marquis et Laurin (1996), « la recherche-action est une • approche de recherche, à caractère social, associée à une stratégie d'intervention et 
qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur la conviction que la 
recherche et l'action peuvent être réunies ». Le plan général d'action établi pour 
atteindre les objectifs fixés est souple et flexible de sorte qu'il puisse être modifié au 
cours de la recherche en fonction de ce qui se passe réellement sur le terrain. 
Pour s'adapter plus facilement aux nombreux changements pouvant survenir 
dans un milieu naturel, le type de recherche-action sélectionné est l'étude de cas. Ce 
qui caractérise avant tout l'étude de cas, c'est la souplesse avec laquelle il est possible 
d'accumuler des données sur un cas particulier (Fortin, 1996, p.165). Puisque l'étude 
de cas a recours à un nombre de sujets restreint, l'investigation peut être plus 
approfondie. Selon Robert (1998), « l'étude de cas connaît deux applications : elle 
peut servir à accroître la connaissance qu'on a d'un individu et avoir pour principal 
objectif l'élaboration d'hypothèses nouvelles, ou elle peut servir à étudier l'effet d'un 
s 	 changement chez un individu ». La recherche-action et plus précisément l'étude de 
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s 	 cas conviennent donc parfaitement à l'évaluation de l'intégration d'un programme 
d'entraînement basé sur les principes de L'ED par un entraîneur de tennis dans un 
milieu réel d'entraînement et de compétition. 
2. LA DESCRIPTION DU CONTEXTE 
2.1. Les athlètes 
L'étude s'est réalisée avec la collaboration d'un groupe de six joueurs et 
joueuses (trois garçons et trois filles). Ils sont âgés entre 10 et 13 ans et sont 
originaires du Québec. Ils compétitionnent tous au niveau provincial. Deux sont 
classés dans le groupe or des 11 ans et moins (il y a trois groupes : or, argent et 
bronze), trois sont classés entre le 40 e et le 50e rang dans la catégorie des 14 ans et 
moins et seulement un joueur n'a pas encore de classement. Deux joueurs ont 
participé aux Jeux du Québec et deux autres font partie de l'équipe du Québec des 11 
ans et moins. Ils sont issus d'un milieu socio-économique moyen et trois sont à 
l'école primaire tandis que les trois autres sont au secondaire. 
2.2. L'entraîneur-chef 
L'entraîneur-chef entraîne le tennis depuis maintenant 18 ans dont deux 
années passées en Ontario. Il possède un niveau trois technique du PNCE. En ce qui a 
trait à son palmarès, au niveau provincial, il a accompagné l'équipe de tennis aux 
Jeux du Québec de 1994. Pour ce qui est du niveau national, il a entraîné trois joueurs 
qui se sont qualifiés pour les championnats canadiens à quelques reprises. Il a 
également été finaliste au titre d'entraîneur de l'année au mérite sportif des 
Laurentides en 2002. En ce qui concerne le rôle qu'il joue dans le groupe, il est 
responsable de la planification et de la direction des entraînements autant au point de 
• 
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gle vue tennistique que physique et psychologique. Il est aussi chargé d'accompagner les 
athlètes dans les différents tournois auxquels ils participent. 
2.3. L'équipe de supervision 
Une étudiante à la maîtrise et un chercheur en intervention forment l'équipe 
de supervision. Le rôle de l'étudiante se divise en trois parties : 1) discussion pré-
classe; 2) observation/enseignement; et 3) discussion post-classe. Lors de la 
discussion pré-classe, les principales caractéristiques de l'entraînement à la prise de 
décision sont présentées aux entraîneurs et aux athlètes. Les différentes notions 
relatives au temps d'apprentissage et aux occasions de répondre sont également 
abordées. Lors de la phase observation/enseignement, le rôle de l'étudiante est 
d'observer le cours de façon à prélever les données sur le temps d'apprentissage à 
l'aide d'une grille d'observation. De plus, elle est responsable des enregistrements 
vidéo en situation d'entraînement et de compétition. Ceci a permis d'analyser le 
temps d'apprentissage et les occasions de répondre ainsi que le déroulement des 
exercices (étaient-ils appropriés, réalistes et adaptés ?). Pour ce qui est de la 
discussion post-classe, les résultats sont analysés pour ensuite être présentés aux 
entraîneurs et aux athlètes. L'étudiante est donc responsable de diriger les rencontres 
de supervision. Chacun des membres de l'équipe a l'occasion de donner son 
appréciation sur le déroulement du cours et sur l'atteinte des objectifs. Nous 
discutons des modifications à apporter si nécessaire. En tant qu'ancienne joueuse de 
niveau international, l'étudiante détient également les compétences nécessaires pour 
agir en tant que personne-ressource en tennis. 
Le chercheur en intervention et directeur de mes travaux de maîtrise, le 
Professeur Jean-Pierre Brunelle Ph.D., est Professeur Titulaire à l'Université de 
Sherbrooke. Il travaille dans le domaine de la recherche et de l'enseignement en 
intervention ainsi qu'en supervision pédagogique depuis une vingtaine d'années. Il a 
• 
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été responsable et collaborateur dans plusieurs recherches ayant trait à la supervision 
pédagogique et à la recherche-action. En tant que titulaire des cours « Éthique et 
leadership » et « Intervention et communication », il se préoccupe aussi de la 
formation des entraîneurs de haut niveau (4 et 5) à l'INFE de Montréal. Son rôle à 
l'intérieur du projet est premièrement de me guider de manière à ce que je puisse 
assumer convenablement les rencontres de supervision et deuxièmement, de fournir 
un certain suivi tout au long de l'étude. 
2.4 Le calendrier 
L'étude s'étend sur une période de 12 semaines à raison d'un entraînement 
de deux heures par semaine. La session est divisée en deux mésocycles de six 
semaines, chacun portant sur des habiletés techniques et surtout stratégiques jugées 
primordiales à acquérir ou consolider après une première évaluation des athlètes. Le 
nombre de tournois disputés par chaque joueur varie selon la catégorie d'âge, le lieu 
et l'horaire établi au début du mois de septembre. En moyenne, tous les joueurs ont 
participé à un minimum de deux tournois. Pour augmenter le nombre de situations de 
compétition, nous avons décidé d'organiser trois tournois non-sanctionnés par la 
Fédération Québécoise de Tennis à l'intérieur des entraînements (le premier 
entraînement, le sixième et le dernier). De cette façon, les occasions d'évaluer le 
transfert des apprentissages de la situation d'entraînement à une situation plus réelle 
de compétition sont plus grandes. 
• 
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s 	 3. LES MÉTHODES DE COLLECTE DES DONNÉES 
L'implantation, l'intégration et l'évaluation d'un programme basé sur l'ED 
par l'entraîneur et l'équipe de supervision découlent davantage d'une approche 
qualitative. Puisque le projet vise à étudier les comportements et les ajustements des 
personnes impliquées (entraîneurs et athlètes), la façon la plus efficace de recueillir 
des données est d'opter en faveur de mesures qualitatives telles que l'observation, 
l'entrevue, le journal de bord et les entretiens réguliers lors des rencontres de 
supervision. 
3.1 Les données quantitatives et qualitatives en situation d'entraînement 
L'information recueillie en situation d'entraînement porte sur le temps 
d'apprentissage et sur les occasions de répondre (ODR) des athlètes. Il est donc 
fondamental d'opter pour une méthode qui touche à la fois aux approches qualitative 
et quantitative. C'est pourquoi l'observation en direct et en différée sont les méthodes 
de prédilection pour amasser les informations tout au cours de la session. 
La technique traditionnelle d'observation et de codage du temps 
d'apprentissage par intervalle court a été modifiée de façon à s'adapter davantage au 
contexte dynamique que présente l'observation d'un entraînement de tennis. De ce 
fait, le codage se réalise par intervalle naturel, c'est-à-dire par l'enregistrement de la 
durée. L'enregistrement de la durée est une technique qui permet de « mesurer le 
temps pendant lequel un comportement ou un événement se manifeste réellement » 
(Brunelle et al., 1988, p. 154). Cette technique permet d'évaluer dans un premier 
temps, le type et la durée des situations dans lesquelles le groupe se trouve et dans un 
deuxième temps, le comportement du participant-cible à l'intérieur du groupe ainsi 
que le degré de difficulté de la tâche réalisée. Le codeur, muni d'un chronomètre et 
d'une fiche de codage (annexe C), sélectionne un athlète-cible pour chaque • 
33 
• 	 entraînement. Le codeur doit tout d'abord prendre en note le début et la fin du type de 
situations offertes au groupe en notant l'abréviation qui représente la catégorie à 
l'endroit approprié (contexte). Par la suite, il note le comportement du participant-
cible durant cette situation en utilisant l'abréviation appropriée. Chaque fois qu'une 
nouvelle situation apparaît, le codeur note la fin de la situation précédente et le début 
de la nouvelle. Le même procédé est employé pour noter les comportements du 
participant-cible. La fiche d'enregistrement des données compte deux échelles 
horizontales où est codé le temps marquant la durée de l'entraînement. Sur l'échelle 
supérieure est notée la durée de chaque situation offerte au groupe tandis que sur 
l'échelle inférieure, c'est la durée des comportements-cibles de l'athlète observé qui 
est enregistrée. Une fois le codage terminé, les données numériques obtenues peuvent 
être transformées en pourcentage de temps (pour évaluer l'importance des catégories 
et le temps réel passé dans chacune d'elles) et en rapport (pour évaluer la durée des 
comportements les uns par rapport aux autres). L'enregistrement de la durée fournit 
une évaluation juste et valide de la réalité ce qui répond aux attentes d'un milieu 
naturel dynamique. 
Ce n'est pas tout d'évaluer le temps total que passent les athlètes engagés 
dans des activités qui favorisent leur développement. Il faut aussi évaluer la qualité 
des actions qu'ils exécutent. Plusieurs auteurs soutiennent « qu'il faut tenir compte de 
l'aspect qualitatif d'une performance autant que de son aspect quantitatif afin de 
maximiser la validité de la mesure » (Barrow et Mcgee, 1979; Godbout, 1988; 
Verducci, 1980). Dans un contexte sportif où le nombre d'actions exécutées par 
l'athlète est très relevé et où la réussite de l'engagement de l'athlète doit être mesurée 
avec précision, l'analyse des occasions de répondre (ODR) s'avère être l'approche la 
plus adéquate pour recueillir des données à ce sujet. 
L'enregistrement des réponses motrices se fait en différé à partir d'un 
enregistrement vidéo. La technique par intervalle naturel, c'est-à-dire la durée de la • 	 réponse motrice observée en comparaison avec l'objectif poursuivi est utilisée. Tous 
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• 	 les moments qui permettent  à l'athlète de s'engager et de fournir une réponse motrice 
sont notés. Lorsque le participant a une occasion de répondre, l'observateur note s'il 
en profite ou non. Si l'athlète exécute une action, l'observateur analyse la forme et le 
produit en lien avec les critères de réussite établis préalablement. La forme 
correspond aux critères techniques d'un mouvement. L'observateur code la réponse 
émise comme étant soit « acceptable » ou « inacceptable ». Le produit correspond au 
résultat obtenu. L'observateur doit donc noter si le résultat du geste est « réussi » ou 
« non réussi ». D'un autre côté, si l'athlète omet d'émettre une réponse motrice, ce 
n'est pas noté seulement comme une omission, mais également comme une forme 
inacceptable et un produit non réussi. 
Pour répondre davantage aux principes de l'ED, quelques ajustements 
l'approche traditionnelle des ODR ont été apportés. Ainsi, la forme qui est utilisée 
dans la technique d'observation traditionnelle a été remplacée par l'exécution globale 
du geste. En plus de noter si la forme est « acceptable » ou « inacceptable » selon des 
critères techniques bien précis, l'observateur doit également noter si la forme est 
acceptable ou non selon des critères tactiques bien définis. Cela signifie que le joueur 
peut prendre une décision tactique inacceptable tout en effectuant un geste moteur 
techniquement acceptable et vice versa.. 
La collecte des données qui s'effectue en différée s'accomplit  à l'aide d'une 
fiche d'enregistrement des données  à cinq espaces à l'horizontale (annexe D). Le 
codeur consigne les réponses motrices dans leur ordre d'apparition. Dans le premier 
espace, il inscrit le type d'habileté, dans les deux suivants, si l'exécution globale du 
geste est acceptable ou inacceptable et dans les deux derniers, si le produit est réussi 
ou non. 
Il est très important d'établir des critères techniques et tactiques pour 
déterminer si la forme est acceptable ou non et des critères de réussite pour vérifier si • 
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Ill le produit est réussi ou non. Ces critères doivent être validés par des experts en la 
matière. 
3.2. Les données quantitatives et qualitatives en situation de compétition 
En plus d'évaluer les formes technique et tactique ainsi que le produit d'une 
action motrice, lors d'une situation de compétition, il est important d'évaluer le 
contexte dans lequel celle-ci a été exécutée car celui-ci peut influencer sa qualité et sa 
réussite. Par exemple, en tennis, la qualité d'un retour de service dépend entre autre 
de la balle reçue. Le type d'activité pratiquée influence le contexte d'exécution. Lors 
d'une activité de type fermée, le contexte est stable. Il n'est donc pas nécessaire 
d'évaluer le contexte pour chaque action motrice. Cependant, pour une activité de 
type ouverte où l'environnement change constamment, il est important de prendre en 
considération le contexte pour chaque réponse motrice. C'est pourquoi Savard (1989) 
a développé le système d'analyse des gestes moteurs. Pour chaque contexte 
d'exécution, des composantes sont choisies selon le niveau de difficulté qu'elles 
représentent pour l'athlète. Les composantes sélectionnées sont celles qui sont le plus 
susceptibles d'influencer la réponse motrice. En général, ce sont des contraintes de 
temps ou d'espace. Par exemple, pour juger du contexte d'exécution d'un retour de 
service au tennis, l'observateur doit analyser le type de service, sa vitesse et le 
déplacement du relanceur. Pour évaluer la forme de la réponse, l'observateur analyse 
les composantes suivantes : le déplacement et le placement du corps ainsi que la 
vitesse et l'amplitude de la préparation de la raquette. Pour évaluer le résultat, 
l'observateur dispose également de critères. Ce n'est pas parce que le retour est en jeu 
qu'il est nécessairement efficace. Il est donc jugé selon sa précision et sa vitesse. 
Encore une fois, le codage se fait à partir d'une bande vidéo et les critères sont établis 
par des experts en la matière. La technique d'analyse des gestes moteurs en sport 
permet d'augmenter la validité et la fidélité de l'analyse. 
• 
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s 3.3. Les données qualitatives lors des rencontres de supervision 
Les rencontres de supervision permettent de recueillir des informations 
auprès des participants quant aux faits, aux comportements, aux préférences, aux 
idées, aux attentes et aux attitudes de chacun. Ces formes d'entretien structuré ont 
lieu dans un endroit calme, privé et agréable favorisant un climat de confiance. 
L'entraîneur et l'étudiante à la maîtrise se rencontrent à raison de deux fois par 
semaine. Lors de la première rencontre, avant l'entraînement, le contenu de la séance 
est revu et ajusté si nécessaire. La deuxième rencontre se tient quelques jours après 
l'entraînement. Les résultats quant au temps d'apprentissage et aux occasions de 
répondre ainsi que les différents outils d'intervention sont présentés à l'entraîneur par 
le superviseur Ce dernier s'assure également de l'appropriation de l'ED par 
l'entraîneur. Les données de l'entretien sont rapportées par écrit dans un journal de 
bord. 
4. LES MÉTHODES D'ANALYSE DES DONNÉES 
4.1. L'analyse de contenu 
Puisque la plupart des données recueillies sont de nature qualitative, 
l'analyse de contenu a permis de déterminer des thèmes, des relations et des 
comportements types qui ont ensuite été classés selon les buts et les objectifs de 
l'étude. Les données obtenues sur le temps d'apprentissage, les occasions de répondre 
et sur les résultats en situation de compétition sont une bonne entrée en la matière. 
Les résultats sont analysés, compilés, interprétés et discutés dans le but de gérer plus 
efficacement les entraînements subséquents. En raison de l'abondance des données 
obtenues, l'analyse de contenu sera présentée en fonction des approches utilisées pour 
collecter les données soient le temps d'apprentissage, les ODR et les résultats en 
situation de compétition. • 
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• 	 Après avoir fait l'inventaire des données obtenues sur le temps 
d'apprentissage pour chaque entraînement (les données numériques ont été changées 
en pourcentage de temps et en rapport), les résultats ont été présentés sous forme de 
tableaux et de graphiques (annexe E). L'analyse de contenu a permis de faire ressortir 
trois points capitaux sur lesquels l'entraîneur doit porter une attention particulière. Le 
premier porte sur la distribution du temps d'apprentissage en fonction des trois 
situations offertes au groupe, le second considère la répartition moyenne des 
comportements du participant-cible lors de ces trois mêmes situations et le dernier 
s'intéresse au temps alloué au travail technique versus le travail tactique. Tous ces 
points sont à considérer si l'entraîneur veut transiter d'un entraînement béhavioral 
un entraînement à la prise de décision. 
L'analyse de contenu sur les ODR se réalise de la même façon que celle sur 
le temps d'apprentissage et est également présentée sous forme de tableaux (annexe 
F). Cette fois-ci, l'analyse de contenu porte sur quatre points primordiaux. 
Premièrement, sur le nombre total d'actions qui sont exécutées au cours de chaque 
entraînement ainsi que pour chaque exercice planifié, deuxièmement, sur la justesse 
et le niveau de difficulté de chaque tâche, troisièmement, sur la qualité technique et 
tactique de chaque réponse motrice émise par l'athlète-cible et quatrièmement, sur 
l'importance accordée aux types d'habiletés entraînées comparativement  à ce qui 
avait été planifié auparavant. Encore une fois, ces points sont pris en considération en 
vue de s'adapter pour les entraînements ultérieurs. 
L'éventail des données recueillies en situation de compétition permet 
d'évaluer entre autre, le transfert des apprentissages de la situation d'entraînement 
la compétition sportive. Encore une fois, une analyse de contenu sur les ODR est 
effectuée. Le contenu analysé nous procure des renseignements importants sur quatre 
points : 1) le pourcentage de réussite pour chacun des types d'habileté ; 2) quelle 
action a été réussie ou manquée et comment; 3) la qualité des actions d'un point de • 	 vue tactique; et enfin 4) le nombre et le type d'actions réalisées en situation de 
• 
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compétition comparativement aux situations d'entraînement. A partir de ces données, 
nous pouvons d'une part déterminer quels apprentissages sont acquis ou encore 
lesquels sont à travailler, développer et consolider et d'autre part, tenter de recréer 
l'entraînement les situations réelles rencontrées lors de la compétition. 
4.2 La crédibilité de la méthodologie 
Avant de passer à l'action selon le plan établi, nous nous sommes assurés 
que ce dernier respectait les repères énoncés dans la démarche scientifique. Le 
premier point à considérer est l'accessibilité, c'est-à-dire la faisabilité de l'étude. Pour 
pouvoir mener à terme une étude dans un milieu naturel, il faut s'assurer d'avoir les 
ressources humaines et matérielles nécessaires. Pour ce qui est des ressources 
humaines, nous avons travaillé avec un entraîneur et six joueurs que nous avons 
suivis pendant une période de 12 semaines. Avant d'entreprendre la recherche, nous 
avons obtenu l'autorisation de conduire notre étude par l'entraîneur et les 
responsables de l'établissement. L'entraîneur a donc acquiescé au protocole de 
l'étude, aux sujets qui allaient y participer, aux ressources nécessaires pour la réaliser 
et bien entendu, à la nouvelle méthode d'entraînement à s'approprier. En ce qui 
concerne les ressources matérielles, nous avions accès  à un nombre suffisant de 
terrains de tennis au Centre Sportif St-Eustache ainsi qu'au matériel d'enregistrement 
indispensable à l'obtention des données. 
Le deuxième point à prendre en considération concerne l'éthique de la 
recherche. Le protocole de recherche est donc soumis aux entraîneurs et aux sujets 
ainsi qu'A leurs parents puisque les joueurs sont mineurs. Les instruments de mesure 
et un formulaire de consentement expliquant les objectifs de l'étude et la nature de la 
participation des sujets sont inclus. Toutes les dispositions nécessaires sont prises en 
vue de protéger les droits et libertés des participants. 
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• 	 Un troisième point à observer est la constance et le contrôle durant la période 
de collecte des données. Ceci implique le maintien des modalités de cueillette de 
l'information pour chaque sujet ou événement (Fortin, 1996, p. 260). Les instruments 
de mesure choisis sont utilisés de façon constante d'un sujet  à l'autre et d'un 
entraînement à l'autre. Il y a aussi une constance et un contrôle au niveau des 
périodes d'observation et des rencontres de supervision puisque celles-ci ont lieu 
chaque semaine tout au long de la durée de l'étude. 
Dernièrement, en ce qui a trait  à la validité et à la fidélité des données 
qualitatives, nous utilisons la triangulation des chercheurs. Lors des rencontres de 
supervision, l'entraîneur et les membres de l'équipe de supervision échangent sur 
leurs perceptions, leurs connaissances, leurs opinions. Les avis de chacun sont 
considérés et mis en commun de façon  à en dégager des conclusions unanimes. De 
plus, les compétences et les connaissances des membres de l'équipe sont diversifiées 
puisqu'elle se compose d'un entraîneur, d'une ancienne joueuse de tennis de niveau • 	 international et d'un chercheur en intervention. 
Cette étude présente donc des données avec un coefficient de fidélité de 87% 
pour le temps d'apprentissage, de 83% pour les ODR et de 85% pour les données 
recueillies en situation de compétition. En tout, trois observateurs enregistrent les 
données en différé. La vérification s'accomplit donc en comparant leurs résultats. Le 
tableau 1 résume la méthodologie de ce projet en incluant l'ensemble des données 
prélevées ainsi que les méthodes de prélèvement. 
• 
• 
• 
40 
Tableau 1 
Résumé de la méthodologie utilisée au cours de la session de tennis septembre 2003 
Types de 
rencontre 
Données 
prélevées 
Techniques de 
prélèvement 
Sujet 
observé 
Coefficient de 
fidélité 
Entraînements 
N= 9 
Temps 
d'apprentissage 
En direct 
ou 
en différé 
Caméra 
vidéo 
Groupe et 
athlète- 
cible 
87% 
Entraînement 
N= 9 
ODR En 
différé 
Caméra 
vidéo 
Athlète- 
cible 
83% 
Compétition 
N= 15 
ODR En 
différé 
Caméra 
vidéo 
Tous les 
sujets 
85% 
Rencontres de 
supervision 
N= 24 
Bilan des cours 
Discussion 
Ajustement 
En direct 
Journal 
de bord 
Ensemble du déroulement 
de la session 
• 
• 
RÉSULTATS 
L'observation en direct et en différée a pour but de recueillir des données à 
la fois quantitatives et qualitatives. Ces données qui nous renseignent sur ce qui se 
passe réellement sur le terrain permettent de nous ajuster de façon à toujours tenir 
compte des besoins de l'entraîneur et des objectifs du projet, à savoir : 1) s'approprier 
une nouvelle méthode d'entraînement pour optimiser les conditions d'apprentissage 
et de transfert; et 2) développer l'autonomie des joueurs de manière à ce qu'ils 
atteignent un niveau de jeu optimal en compétition pour progresser au classement. 
La première constatation qui a pu être établie après le premier entraînement 
est la disparité qui existe entre ce qui a été planifié lors de la séance de supervision et 
ce qui se passe réellement sur le terrain en séance d'entraînement. Un des facteurs qui 
peut expliquer cet écart est l'appropriation d'une nouvelle approche par l'entraîneur. 
En effet, l'entraîneur d'expérience a dû sortir de sa zone de confort pour appliquer les 
nouveaux termes de l'ED à la séance. Il doit donc apprendre à être plus attentif à ce 
qui se passe sur le plateau de travail en développant des qualités de diagnostic et 
d'identification. L'observation des résultats obtenus et le visionnage des bandes vidéo 
ont permis à l'entraîneur de remarquer ce décalage et l'ont encouragé à prendre les 
moyens nécessaires pour le diminuer. 
Un autre facteur qui peut expliquer le décalage entre ce qui a été planifié et 
ce qui se passe réellement sur le terrain est le besoin de l'entraîneur de motiver les 
joueurs en proposant beaucoup trop d'exercices. Ces derniers sont plutôt d'ordre 
technique et l'entraîneur les change dès que les athlètes les ont réalisés une fois de 
peur qu'ils ne se démotivent. Sous les formes que l'enseignant lui donne à ce niveau 
« motiver par l'intérêt » permet de réussir à « diriger » le groupe pendant la séance et 
de maîtriser la première contradiction créée entre « diriger » et « faire apprendre » 
• 
• 
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• 	 (Martinez, 1993, p.135). Encore une fois, l'observation des résultats et des 
enregistrements vidéo a permis  à l'entraîneur de constater ce problème. L'objectif de 
l'équipe de supervision est d'amener l'entraîneur  à aider les athlètes  à apprendre la 
matière en adoptant des stratégies d'intervention adaptées  à leur capacité. De cette 
façon, l'intérêt et la motivation du joueur proviendront du fait qu'il réalise des 
apprentissages et qu'il réussit les tâches demandées. 
Avant que l'entraîneur applique tous ces savoirs sur le terrain, nous devons 
nous assurer de sa compréhension de la littérature dans la planification de ses 
entraînements. Ensuite, au niveau de l'intervention, l'objectif pour l'entraîneur est 
d'être davantage centré sur les athlètes que sur lui-même pour mieux répondre  à leurs 
besoins et ainsi les amener à être plus autonomes. L'équipe de supervision soutient 
l'entraîneur dans cette démarche en observant et en tenant compte des effets que ces 
changements peuvent produire chez lui. 
• 
1. LE TEMPS D'APPRENTISSAGE 
Dans un premier temps, l'observation en direct et en différée a permis de 
recueillir des données quantitatives. Ces données nous informent sur ce qui se passe 
réellement sur le terrain en situation d'entraînement en mettant en valeur le 
déroulement de la séance et les comportements des athlètes-cibles. 
1.1. Les résultats sur le temps d'apprentissage 
Le tableau 2 présente les résultats sur la répartition du temps d'apprentissage 
en situation d'entraînement pour l'ensemble de la session, pour l'entraînement trois 
en italique et pour l'entraînement neuf en surligné. Dans la première colonne, sont 
représentées les catégories du SATA qui indiquent les trois situations dans lesquelles • 	 le groupe peut se trouver soient : 1) en situations préparatoires, 2) en développement 
• 
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de connaissances; ou 3) en développement moteur. Chacune de ces catégories est 
son tour divisée en sous-catégories permettant de préciser davantage ce que le groupe 
fait dans une séance moyenne d'entraînement. Les résultats sont exprimés en minutes 
et en pourcentage d'apparition. 
Tableau 2 
La répartition du temps d'apprentissage offert au groupe en situation d'entraînement 
(1\1= 9 
Type de situations offertes au 
groupe en entraînement N = 9 
Temps moyen en 
minutes et en 
pourcentage (%) 
pour 9 
entraînements 
Temps moyen en 
minutes et en 
pourcentage (%) 
pour 
l'entraînement 3 
Temps moyen en 
minutes et en 
pourcentage (eY0) 
pour 
l'entraînement 9 
Situations préparatoires 37 :02 / (30,9) 42 :30 / (36,4) 30 :15 / (25,1) 
Gestion 00 : 44 / (0,32) 01 :30 / (1,1) 00 :00 / (0) 
Échauffement  01:24 / (0,96) 01 :15 / (1) 00 :45 / (0,4) 
Organisation  11:11 /(9,21) 8 :00 / (6,9) 08 :45 I (7) 
Transition 19 :27 / (16,14) 19 :00 / (16,3) 17 :00 / (14) 
Pause 01 :07 / (1,29) 4 :30 / (3,7) 01:45 1(1,2) 
Retour au calme 03 :22 1(2,58) 8 :15 / (7) 02 :30 1(1,9) 
Situations de développement 
de connaissances 
17 :44 / (14,17) 17 :45 / (15) 08 :15 / (6,7) 
Stratégie 10 :07 1(8,59) 11 :45 / (9,8) 07 :15 1(5,9) 
Technique 04 :22 /(3,38) 03 :30 / (2,8) 01:00 / (0,8) 
Éthique 01 :35 / (1,04) 02 :30 / (2) 0 / (0) 
Informations complémentaires  01:02 / (0,84) 0 / (0) 0 / (0) 
Santé 0/(0) 0 / (0) 0 / (0) 
Situations de développement 
moteur 
65 :11 / (54,02) 56 :15 / (48,3) 82 :15 / (67,68) 
Habiletés stratégiques 14 :37 / (11,93) 11 :00 / (9,5) 0 / (0) 
Habiletés techniques 24 :58 / (20,5) 18 :45 / (15,9) 22 :30 / (18,4) 
Situation compétitive 26 :13 / (21,79) 23 / (20) 56 :15 / (46,3) 
Conditionnement physique 02 :34 / (1,48) 03 :30 / (2,8) 01:45 / (1,2) 
Autre 00 :55 / (0,4) 0 / (0)  01:45 / (1,2) 
Total 119 :57 / (99,09) 116 :30 / (99,7) 122 :30/ 
(100,68)*   
Note. Basé sur la fiche de compilation tirée de  «Le temps d'apprentissage » par J. 
Brunelle, M. Tousignant & P. Godbout, 1996, p.47 
* Dans les tableaux, les pourcentages ont été arrondis. De ce fait, la somme des • 	 pourcentages peut excéder légèrement 100%. 
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Les situations préparatoires qui sont caractérisées par des moments où le 
groupe de participants reçoit de l'information ou participe à des activités qui sont 
nécessaires au déroulement des tâches d'apprentissage, occupent en moyenne 37.02 
minutes de la séance. Six sous-catégories spécifient l'engagement du groupe pour 
cette catégorie. Les principales sont les transitions et l'organisation qui représentent 
respectivement 19.27 et 11.11 minutes du temps total de la séance. En comparant les 
premiers entraînements aux derniers, nous remarquons qu'il y a eu amélioration. 
Effectivement, lors de l'entraînement trois, le groupe passait 36,4% de son temps 
engagé dans des situations préparatoires contrairement à 25,1% pour l'entraînement 
neuf. 
Les situations de développement de connaissances qui sont définies par des 
moments où le groupe de participants reçoit des informations qui sont directement 
reliées avec la matière à apprendre pendant la séance, occupent en moyenne 17.44 • minutes de la séance. Un total de six sous-catégories spécifie le type de connaissances 
divulguées par l'entraîneur. Deux sous-catégories s'avèrent importantes soient : le 
développement des connaissances stratégiques et le développement des connaissances 
techniques. En effet, le groupe reçoit des informations d'ordre stratégique pendant 
10.07 minutes en moyenne tandis qu'il est exposé à des informations techniques, 
c'est-à-dire sur la façon d'exécuter un mouvement durant 4.22 minutes en moyenne. 
Encore une fois, il est intéressant de comparer les entraînements trois et neuf. Lors du 
premier, 15% du temps était consacré aux situations de développement de 
connaissances comparativement à 6,7% pour le dernier. 
Les situations de développement moteur qui sont caractérisées par des 
moments où le groupe de participants est engagé dans la pratique d'activités qui sont 
en rapport avec la matière à apprendre pendant la séance, occupent en moyenne 65.11 
minutes de la séance. Cette catégorie est divisée en quatre sous-catégories. Celles qui • 	 ressortent le plus sont les situations compétitives ainsi que la pratique d'habiletés 
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• 	 techniques et stratégiques. En observant le tableau 2, nous remarquons que les 
situations compétitives représentent 26.13 minutes de la séance. Lors de ces 
situations qui représentent avec plus de justesse celles vécues en compétition, les 
habiletés techniques et tactiques entraînées sont pratiquées sous forme de points La 
pratique d'habiletés techniques, c'est-à-dire la pratique d'actions individuelles en vue 
de maîtriser techniquement le geste occupe 24.58 minutes de la séance. Enfin, la 
pratique d'habiletés stratégiques qui vise à maîtriser un plan d'action en coordonnant 
un ensemble d'actions, occupe en moyenne 14.37 minutes. De façon concrète, le 
groupe est en situation de développement moteur pendant 65.11 minutes sur un 
entraînement d'une durée totale de 119,57 minutes ce qui représente à peine plus de 
la moitié du temps. Par contre, la progression qui a été réalisée tout au long de l'étude 
est très encourageante. En effet, les ajustements apportés au cours des rencontres de 
supervision ont permis de diminuer le temps accordé aux situations préparatoires 
ainsi qu'aux situations de développement de connaissances, ce qui a contribué à 
l'augmentation du temps d'engagement moteur du groupe qui est passé de 48,3% lors 
de l'entraînement trois à 67,68% pour l'entraînement neuf. 
Les données recueillies sur le temps d'apprentissage nous renseignent sur la 
quantité de temps que le groupe passe à réaliser les diverses activités. Il est également 
indispensable d'obtenir des résultats quant aux comportements des athlètes-cibles car 
ils permettent d'améliorer l'efficacité de l'intervention en se basant sur une 
dimension qualitative de l'entraînement. 
1.2. Les résultats sur les comportements observés 
Le tableau 3 présente la répartition moyenne des comportements des 
participants pour l'ensemble de la session, pour l'entraînement trois en italique et 
pour l'entraînement 10 en surligné. • 
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• 	 Tableau 3 
La répartition moyenne des comportements des participants 
dans les trois types de situations. 	 = 9 
Comportements des participants Temps moyen en 
minutes et 
pourcentage (%) 
pour 9 
entraînements 
Temps moyen en 
minutes et 
pourcentage (%) 
pour 
l'entraînement 3 
Temps moyen en 
minutes et 
pourcentage (%) 
pour 
l'entraînement 10 
Engagé approprié 36 :21 / (30,09) 41 :30 / (35,5) 35 :45 / (31) 
Engagé cognitif 20 :31 / (16,69) 18 :30 / (15,7) 13 :45 / (11,8) 
Engagé indirect 0 / (0) 0 / (0) 0 / (0) 
Engagé moteur 1 — EM1 0 / (0) 0/ (0) 0 / (0) 
Engagé moteur 2 — EM2 49 :21 / (40,96) 44 / (37,8) 53 :00 / (46,4) 
Engagé moteur 3- EM3 0 / (0)  0/ (0) 0 / (0) 
Attente 12 :14 / (10,16) 08 :15 / (7) 11 :15 / (9,8) 
Déviant  00: 11 / (0,06) 00 :45 / (0,4) 0 / (0) 
S'organise pendant 00 :59 / (0,44)  00: 30 / (0,3) 00 : 45 / (0,4) 
Assiste 0 / (0) 0 / (0) 0 / (0) 
Autre 1:22 / (0,93) 3 :15 / (2,7) 0 / (0) 
Total 120 :59 / (99,33) 116 :45 / (99,4) 114 :30 / (99,4)   
La première colonne comporte les types de comportements qu'il est possible 
d'observer lors des trois situations offertes au groupe selon les catégories du SATA 
savoir, engagé approprié, engagé cognitif, engagé indirect, engagé moteur, attente, 
déviant, s'organise pendant et assiste. Les résultats sont exprimés en minutes et en 
pourcentage d'apparition. 
L'analyse des résultats nous permet de voir que sur une durée totale de 
120.59 minutes, l'athlète est engagé dans une tâche de type « EM2 » pendant une 
moyenne de 49.21 minutes. En d'autres mots, l'entraîneur propose des tâches 
adaptées au niveau de l'athlète dans 40.96% des cas. L'entraîneur ne présente aucune 
situation où la tâche est trop facile (EM1) ou trop difficile (EM3) par rapport au 
niveau de l'athlète-cible. Il est important de comparer de nouveau les premiers 
entraînements aux derniers dans le but d'apprécier les progrès accomplis. Derechef, 
les ajustements apportés lors des rencontres de supervision ont rendu possible la • 
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diminution du temps d'engagement approprié et cognitif de l'athlète de façon 
accroître le temps d'engagement moteur de ce dernier (37,8%  à 46,4%) 
Les moments où l'athlète-cible reçoit des informations reliées  à la tâche 
avant ou pendant celle-ci et les moments où il est impliqué intellectuellement dans 
une tâche sont également  à prendre en considération. En observant le tableau 3, nous 
nous apercevons que l'athlète est engagé cognitif pendant 20.31 minutes en moyenne. 
Lorsque le participant-cible adopte un comportement souhaité par 
l'entraîneur lors des situations préparatoires, il est « engagé approprié ». Les résultats 
obtenus démontrent que lors d'un entraînement de tennis, l'athlète est engagé 
approprié pendant 36.21 minutes en moyenne. 
Les autres types de comportements ont lieu pendant le déroulement de la 
séance mais s'écartent plus ou moins de la tâche. Il s'agit des comportements où 
l'athlète est « déviant » (0.06%), où il s'organise pendant (0.44%), où il assiste (0%), 
où il attend (10.16%), où il est engagé indirectement dans l'action (0%) et où il fait 
autre chose (0.93%). 
Les catégories qui permettent d'évaluer la qualité de la participation et de 
l'implication de l'athlète sont l'engagement moteur 2, l'engagement cognitif et 
l'engagement approprié. Nous pouvons donc affirmer que l'athlète est impliqué de 
façon efficace 87.74% du temps. Par contre, si nous nous attardons seulement aux 
moments où l'athlète est engagé directement dans une tâche qui lui sert  à apprendre et 
acquérir des habiletés propres à l'activité, ce pourcentage diminue de façon 
drastique (40.96%). 
• 
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0 	 1.3 Les ajustements apportés grâce aux rencontres de supervision 
Les rencontres de supervision sont l'occasion d'évaluer le déroulement du 
projet et de partager les opinions de chacun des membres impliqués. La première 
étape du projet repose sur l'assimilation de la matière. D'un côté, l'entraîneur doit se 
familiariser avec l'ED et avec les conclusions de recherches sur le sujet. D'un autre 
côté, l'étudiante à la maîtrise prenait connaissance avec la prise en charge des 
rencontres de supervision. Dans le but de favoriser l'autonomie de l'entraîneur et 
l'autorégulation dans l'action, l'équipe de supervision a entamé la démarche 
méthodologique en se basant sur trois étapes décrites dans les conclusions de Vickers 
(2000). 
La première étape est la prise de conscience de l'acte pédagogique de 
l'entraîneur. Ce dernier doit savoir exactement ce qui se passe lors de ses 
entraînements et être conscient de l'écart existant entre ce qui est planifié et ce qui se 
passe réellement sur le terrain. La seconde étape repose dans la capacité de 
l'entraîneur à planifier des contenus d'entraînement les plus adaptés possible au 
groupe. Pour ce faire, il doit prendre conscience du savoir en action qui s'opère chez 
les athlètes, c'est-à-dire se placer dans la tête des athlètes pour identifier les décisions 
qu'ils doivent prendre ainsi que les habiletés mentales auxquelles ils doivent avoir 
recours en situation de compétition. La troisième et dernière étape est caractérisée par 
la mise en place de conditions d'entraînement qui se rapprochent le plus possible de 
la situation réelle de compétition. Pour y arriver, l'entraîneur utilisera les outils 
présentés lors des rencontres de supervision. Il s'agit des conclusions de recherches 
scientifiques reconnues à appliquer, des résultats autant quantitatifs que qualitatifs 
obtenus à l'aide des observations et enfin des plans d'intervention et des 
planifications proposés lors des rencontres de supervision. Tous ces changements 
dans les façons de faire de l'entraîneur demandent du temps. C'est pourquoi il est 
important de s'adapter au rythme de l'entraîneur. Les premières rencontres et 
• 	 observations nous ont permis de repérer les forces de l'entraîneur et de voir ce qu'il 
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• 	 savait déjà naturellement à propos de l'ED. Elles ont également rendu possible 
l'identification de points à améliorer dans la recherche du perfectionnement 
professionnel. 
Laubach (1975) cité par Brunelle et al. (1996), affirme que « l'observation 
des comportements des apprenants permet de faire état de la proportion de temps 
qu'ils consacrent à l'exécution des tâches reliées à l'atteinte des objectifs ». Le rôle 
de l'entraîneur consiste donc à allouer aux joueurs suffisamment d'occasions de 
pratiquer des tâches planifiées en fonction des objectifs à atteindre et du niveau 
d'habileté des athlètes. De prime à bord, ce principe peut paraître simple, mais son 
application sur le terrain comporte quelques embûches. Effectivement, il existe un 
écart considérable entre ce qui a été planifié préalablement et ce qui se passe 
réellement sur le plateau de travail. Tel qu'illustré à la figure 6, cette réduction du 
temps d'apprentissage peut être représentée par un entonnoir qui renferme des fuites à 
différents niveaux. 
Les résultats présentés dans la figure 6 permettent de faire état de quatre 
différences majeures qui existent entre les diverses composantes du temps 
d'apprentissage. La première différence est caractérisée par l'écart entre le temps 
prévu pour la séance qui est de 120 minutes et le temps moyen de la séance 
d'entraînement qui atteint 119.57 minutes. Il est arrivé à quelques reprises que le 
cours ait débuté en retard, mais puisque l'écart est tellement minime, nous ne nous 
sommes pas vraiment attardés à cette dimension. 
• 
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1) Temps moyen de la séance d'entraînement : 
119.57 minutes 
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4) Temps où l'athlète 
cible est engagé 
moteur : 
49.21 minutes / 41% 
2) Temps où le groupe est engagé 
cognitif et moteur 
82.55 minutes /69% 
3) Temps où le groupe 
est engagé moteur : 
65.11 minutes / 54% 
Figure 6. Illustration de l'effet entonnoir reflétant la réduction du temps 
d'apprentissage durant les séances d'entraînement (N = 9) (Brunelle, J., Drouin, D., 
Godbout, P. et Tousignant, M., 1998, p.118). 
La deuxième différence est représentée par l'écart existant entre le temps 
moyen de la séance d'entraînement (119.57 minutes) et le temps où le groupe se 
trouve dans des situations de développement de connaissances ou de développement 
moteur. Pour obtenir cet écart de 37.02 minutes, il suffit de soustraire le temps alloué 
aux situations préparatoires au temps moyen de la séance. On obtient donc une durée 
de 82.55 minutes. La principale raison qui peut expliquer cette fuite est le temps 
consacré aux situations préparatoires telles que les transitions (19.27 minutes) et 
l'organisation des activités (11.11 minutes). Les transitions sont le temps pris entre 
chaque exercice pour réaliser les consignes d'organisation. ik l'aide des résultats et 
des enregistrements vidéo, l'entraîneur a remarqué que le temps pris par les athlètes 
pour ramasser les balles, pour se regrouper  à sa demande et pour se diriger vers le lieu • 
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• 	 de pratique était beaucoup trop élevé. L'organisation est le temps pris par l'entraîneur 
pour expliquer le fonctionnement de l'activité. L'entraîneur a noté que ses 
explications étaient trop longues et non structurées. En plus de démontrer aux joueurs 
le fonctionnement de l'exercice, l'entraîneur donne énormément d'informations quant 
aux déplacements à observer, à la disposition du matériel et à la présentation des 
objectifs. 
La troisième différence est caractérisée par l'écart entre le temps où le 
groupe est engagé dans des situations de développement de connaissances ou de 
développement moteur (82.55 minutes) et le temps consacré par le groupe à des 
situations de développement moteur (65.11 minutes). Le décalage de 17.44 minutes 
est dû au fait que l'entraîneur accorde du temps à expliquer et à démontrer les tâches 
à réaliser. Nous avons constaté que l'entraîneur transmet principalement des 
connaissances stratégiques et techniques. Cependant, selon les principes de l'ED, les 
informations techniques bénéficient aux athlètes seulement si elles sont placées dans 
un contexte stratégique. Le temps où les joueurs sont exposés a ces informations 
directement reliées avec la matière à apprendre est indispensable dans le processus 
enseignement-apprentissage. Ces explications, surtout si elles sont présentées de 
façon complexe dès le début, vont augmenter la somme de travail cognitif que 
l'athlète doit déployer pour connaître du succès à long terme. 
Enfin, la quatrième différence est représentée par la réduction entre le temps 
où le groupe se trouve en situation de développement moteur (65.11 minutes) et le 
temps d'engagement moteur de chaque athlète (49.21 minutes). Cette fuite de 15.50 
minutes est engendrée par la présence de moments d'attente lors des situations de 
développement moteur (12.14 minutes). L'athlète cible, bien malgré lui, se retrouve a 
ne rien faire, à ne rien observer et a ne rien écouter. Cela signifie que l'athlète ne 
profite pas d'occasions de répondre suffisantes et par conséquent, ne réalise pas 
autant d'apprentissage. Ces périodes d'attente peuvent être prévues comme temps de • 	 récupération pendant le déroulement de l'activité, elles peuvent être introduites à 
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• 	 cause du fonctionnement de l'exercice et du manque d'espace pour que tous les 
athlètes soient en action simultanément ou encore, elles peuvent être présentes sans 
que l'entraîneur n'en soit conscient. Nous avons donc convenu avec l'entraîneur de 
diminuer les moments d'attente inutiles. L'atteinte de cet objectif va permettre 
d'optimiser les conditions d'apprentissage qui favorisent la progression de l'athlète. 
Cette première étape a permis  à l'entraîneur de prendre conscience de son 
acte pédagogique. En effet, l'entraîneur a dit être surpris de l'écart qui existe entre les 
diverses composantes du temps d'apprentissage. Il a mentionné qu'il ne s'attendait 
pas à ce que les périodes de transition et que ses explications soient aussi longues. Il a 
aussi pris conscience que le temps pris pour réaliser certaines tâches était inadéquat. 
«Je ne pensais jamais que le premier exercice n'avait duré que trois minutes. Je 
pensais avoir passé 15 minutes au coup-droit ». Ces données lui ont permis d'apporter 
certains ajustements  à son acte pédagogique en considérant des aspects qui lui 
semblaient pourtant banals, mais qui somme toute, ont une influence sur 
l'entraînement. Le défi pour l'équipe de supervision est d'être  à l'écoute des besoins 
de l'entraîneur. L'intégration de l'ED doit s'accomplir en respectant le rythme et la 
personnalité de l'entraîneur. 
Après avoir pris connaissance de son acte pédagogique en observant ce qui 
se passe réellement sur le terrain, l'entraîneur doit maintenant se questionner sur les 
décisions que les athlètes doivent prendre pour réaliser de meilleures performances en 
situation de compétition. L'étape deux permettra  à l'enseignant de créer de nouveaux 
contenus beaucoup plus attrayants pour les athlètes car ils seront davantage impliqués 
dans l'action. En effet, l'athlète aura plus d'occasions de développer sa perception, 
son attention et sa capacité à résoudre des problèmes. Pour aider l'entraîneur 
atteindre cet objectif, nous lui avons présenté un outil qui lui permettra d'analyser les 
habiletés sportives et cognitives que doivent maîtriser les joueurs de tennis pour 
atteindre un haut niveau de performance en compétition. Cet outil, l'arbre • 
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décisionnel, est donc un moyen d'identifier et de structurer les décisions que l'athlète 
doit prendre en situation de compétition. 
L'idée de l'arbre décisionnel a été soumise par Pr. Martin Roy Ph.D. qui 
enseigne en programmation de l'entraînement  à l'Université de Sherbrooke. L'arbre 
décisionnel est un outil qui aide à réaliser l'étape un de l'ED en l'occurrence, définir 
les décisions que l'athlète doit prendre en situation de compétition pour réaliser des 
performances optimales. Ces décisions sont propres au sport et  à ses situations 
spécifiques. L'arbre décisionnel, illustré  à la figue 7, se bâtit en quatre étapes. 
L'entraîneur doit en premier lieu identifier la tâche  à réaliser de façon simple et 
précise, par exemple « posséder un retour de service précis et varié ». En deuxième 
lieu, l'entraîneur détermine une situation de match, par exemple « un joueur est au 
service et mon joueur est en retour du côté égalité ». Troisièmement, l'entraîneur 
spécifie l'information que l'athlète a  à analyser pour réussir la tâche avec succès, par 
exemple « regarder le lancer de balle du serveur », « évaluer le rapport de force », 
« évaluer les retours précédents » et « évaluer les caractéristiques de la balle reçue ». 
Ces habiletés cognitives nécessaires pour performer à un haut niveau portent entre 
autres sur ce que l'athlète doit anticiper ainsi que ce sur quoi il doit porter son 
attention, se concentrer et récupérer de sa mémoire. L'entraîneur prend en 
considération toutes les informations  à analyser et les applique ensuite  à des situations 
bien précises. Par exemple, « Les points 2, 3 et 4 sont en contrôle et le serveur lance 
sa balle vers la droite ». La dernière étape à effectuer est l'établissement des actions 
réaliser par l'athlète. Pour chacune des situations spécifiques, l'entraîneur identifie les 
réponses possibles, par exemple « anticiper le service sortant ». Lorsque l'athlète se 
retrouve en situation de match, il doit donc résoudre le problème en récupérant de sa 
mémoire la solution la plus adéquate possible. 
• 
4. actions à 
réaliser 
1. Tâche à réaliser : avoir un retour précis et varié 
2. Situation de match : un joueur au service, un joueur en retour (côté égalité) 
3. Informations à analyser 
1. Regarder le lancer de balle du serveur 
2. Rapport de force 
3. Évaluation des retours précédents pour permettre de varier et d'analyser le jeu de l'adversaire en situation de 
retour de service 
4. Les caractéristiques de la balle reçue (du service) 
Les points 2, Les points 2, Les points Les points 1, Les points Les points 1, Les points 1, Les points 1, Les points 1, 
3 et 4 sont en 3 et 4 sont en 1, 3 et 4 3 et 4 sont en 1, 3 et 4 2 et 4 sont en 2 et 4 sont en 2 et 3 sont en 2 et 3 sont en 
contrôle. contrôle sont en 
contrôle 
contrôle sont en 
contrôle 
contrôle contrôle contrôle contrôle. 
Le serveur Le serveur Difficulté de Le relanceur Le serveur Le service Le service 
lance la balle lance la balle Le serveur l'adversaire Le a retourné ne varie pas est difficile est facile 
vers sa droite au-dessus de 
sa tête ou un 
est plus 
fort que 
avec service 
au centre ou 
relanceur 
est en 
environ 5 
balles en 
et frappe 9 
balles sur 10 
(rapide, 
profond 
(court, lent 
et /ou sur 
peu derrière moi sortant situation croisé ou en au même et/ou moi) 
lui de pression parallèle endroit éloigné) 
Anticiper 
service 
sortant 
Anticiper 
service 
au centre 
- 
Faire jouer 
l'adversaire en 
remettant la 
balle en jeu 
Se décaler 
vers la 
droite ou la 
gauche 
Jouer par 
rapport à 
ses 
forces 
Varier la 
direction 
du retour 
Anticiper le service 
et bouger juste 
avant que 
l'adversaire ne 
serve 
Retourner 
une balle 
haute et 
profonde 
Avancer et 
attaquer sur la 
faiblesse de 
l'adversaire 
Figure 7. Exemple d'un arbre décisionnel en tennis. 
• 	 • 	 • 
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• 	 À l'aide de l'étape deux, l'entraîneur entraîne les décisions les plus 
importantes que l'athlète doit prendre en identifiant des tâches claires et précises. Il 
fait tout simplement pratiquer ce qu'il souhaite voir se produire en situation de 
compétition. 
Cette dernière étape permet le passage  à l'étape trois, soit la mise en place de 
conditions d'entraînement qui simulent le plus justement possible le contexte de 
compétition. Lors d'une compétition, l'athlète ne peut pas prédire ce qui va se passer 
sur le terrain. Il doit s'adapter le mieux possible aux conditions changeantes. C'est 
pourquoi les pratiques variable et aléatoire sont indispensables pour recréer 
l'entraînement l'incertitude causée par la situation de compétition. Contrairement 
l'ED qui favorise le transfert des apprentissages de l'entraînement aux situations de 
compétition, l'EB utilise la pratique bloquée où l'athlète doit répéter plusieurs fois le 
même mouvement dans les mêmes conditions stables jusqu'à ce qu'il soit 
automatique. Pourtant, il est impensable d'imaginer que toutes les balles seront 
frappées de la même façon lors d'une partie. Nous croyons que l'athlète entraîné sous 
ces conditions aura de la difficulté  à reconnaître et  à reproduire la même performance 
en situation stressante de compétition. Lors de ces entraînements, l'athlète atteint de 
hauts niveaux artificiels et développe une fausse confiance. Selon Schmidt (1991), 
« Les athlètes entraînés sous ces conditions n'ont pas eu la chance de développer des 
stratégies autoguidées qui les aident effectivement  à gérer les hauts et les bas de la 
compétition réelle ». 
L'athlète doit apprendre  à vivre avec un haut degré d'incertitude et cela doit 
être simulé lors des entraînements et non diminué. Pour aider l'entraîneur  à réaliser 
cet objectif, le rôle de l'équipe de supervision est de recueillir des données  à la fois 
quantitatives et qualitatives en matchs pour permettre  à l'entraîneur de reproduire 
l'entraînement les conditions de compétition. Sous ces conditions, l'athlète sera plus 
apte à transférer ses apprentissages et ses performances des entraînements aux • 	 situations de compétition. 
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0 	 2. LES OCCASIONS DE RÉPONDRE 
En plus de recueillir des données quantitatives qui nous renseignent sur ce 
qui se passe réellement sur le terrain, il est nécessaire de tenir compte des aspects 
qualitatifs d'une performance. L'observation en différée des occasions de répondre a 
permis de coder et d'analyser chaque action réalisée par l'athlète lorsqu'il est en 
engagement moteur dans des actions spécifiques au tennis. 
2.1. Les résultats sur les occasions de répondre 
• 
Le tableau 4 présente les résultats sur la répartition moyenne des types 
d'actions recensés en situation d'entraînement pour l'ensemble de la session, pour 
l'entraînement deux en italique et pour le neuvième en surligné. Il est important de 
distinguer les types de comportements des athlètes présentés dans le tableau 3 et les 
types d'actions des athlètes présentés dans le tableau 4. Les premiers sont l'ensemble 
des comportements qu'un athlète peut manifester en situation de développement 
moteur tandis que les deuxièmes représentent l'ensemble des actions engagées 
moteur de l'athlète propres au tennis. 
La première constatation que nous pouvons faire est que pour un 
entraînement d'une durée moyenne de 120 minutes, les athlètes font en moyenne 
337.14 actions au total. En d'autres mots, les athlètes réalisent en moyenne 2.81 
actions par minute d'entraînement. Ces actions qui représentent l'ensemble des 
« coups » au tennis sont au nombre de six. Nous y retrouvons le coup-droit, le revers, 
le service, la volée, le retour de service et le smash. Après avoir pris connaissance de 
ces résultats, l'entraîneur était très surpris mais aussi déçu de la quantité d'occasions 
de répondre fournie aux athlètes. Nous nous sommes alors fixé comme objectifs 
d'augmenter d'abord la quantité d'occasions de répondre présentée aux joueurs pour 
par la suite améliorer leur qualité. Nous pouvons maintenant témoigner de l'atteinte • 
• 
• 
• 
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de cet objectif. En effet, lors de l'entraînement deux, les athlètes effectuaient en 
moyenne 223 actions pour un entraînement d'une durée moyenne de 120 minutes en 
comparaison à 546 pour l'entraînement neuf. La quantité d'occasions de répondre a 
donc plus que doublé. 
Tableau 4 
Répartition de la moyenne d'apparition des types d'actions recensés en entraînement 
tout au long de la session (N= 9) 
Durée moyenne de 
l'entraînement en 
minutes : 
120 
Nombre total 
d'actions par 
séance 
% de la répartition 
du nombre 
d'actions 
Nombre 
d'actions/minute 
Coup-droit 114,13 33,85 0,95 
Revers 78,25 23,21 0,65 
Service 73, 25 21,73 0,61 
Volée 52,13 15,46 0,43 
Retour de service 16,13 4,78 0.13 
Smash 3,25 0,96 0,03 
Total des actions (223) / 337,14 / (546)  100 (2) I 2,81 / (4,5) 
En observant les résultats obtenus, il est possible de voir que l'action la plus 
fréquemment réalisée par les athlètes est le coup-droit avec une moyenne de 114.13 
actions par entraînement. Les deux actions suivantes ont un taux d'apparition très 
semblable. Il s'agit du revers avec une moyenne de 78.25 actions par entraînement et 
du service avec un taux d'apparition de 73.25 actions par séance. Viennent ensuite la 
volée avec une fréquence de 52.13 actions et le retour de service avec 16.13 actions 
par entraînement. L'action la moins présente est le smash avec un taux d'apparition 
de 3.25 actions par séance. La deuxième colonne dénote l'importance des actions les 
unes par rapport aux autres. Dans l'ordre, nous retrouvons le coup-droit qui 
représente 33.85% des actions lors d'une séance moyenne de 120 minutes. Suivent le 
revers avec 23.21%, le service avec 21.73%, la volée avec 15.46%, le retour de 
service avec 4.78% et enfin le smash avec 0.96%. 
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• 	 La répartition des actions n'est pas laissée au hasard. Elle dépend des 
situations et des tâches conçues lors des entraînements. Selon les catégories du 
SATA, l'athlète peut être en engagement moteur dans deux types de situations, à 
savoir les situations préparatoires et les situations de développement moteur. Avant 
d'entreprendre des activités plus intenses, il est important de préparer l'organisme en 
élevant progressivement sa température et en sollicitant l'amplitude articulo-
musculaire. La phase d'échauffement permet à l'athlète d'exécuter des actions 
motrices tout en se préparant aux tâches d'apprentissage ultérieures. Pendant cette 
période de « un contre un », les joueurs sont face à face et s'échangent des balles à 
intensité moyenne sans chercher à faire le point. L'emphase est mise sur la technique. 
C'est pourquoi cette phase d'échauffement est compilée dans les situations 
préparatoires. Le tableau 5 présente la répartition de la moyenne d'apparition des 
types d'actions recensés en entraînement lors de la phase d'échauffement pour 
l'ensemble de la session. 
• 	 En examinant les données, nous constatons que les joueurs échauffent 
surtout leur jeu de fond de terrain avec une fréquence de 577 actions par 
échauffement. Son apparition est de 73.32% par rapport aux autres types d'actions. 
Ces résultats expliquent en partie la quantité des ODR aux niveaux du coup-droit et 
du revers lors des entraînements. 
s 
• 
• 
• 
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Tableau 5 
Répartition de la moyenne d'apparition des types d'actions 
recensés en phase d'échauffement tout au long de la session (N= 9) 
Types d'actions Nombre total d'actions 
par échauffement 
% de la répartition du 
nombre d'actions 
Fond de terrain 577 73.32 
Jeu au filet 167 21.22 
Service 34 4.32 
Retour de service 9 1.14 
Pour ce qui est des situations de développement moteur, les résultats sur les 
ODR sont influencés par les objectifs qui ont été fixés suite  à la première séance 
d'entraînement. En effet, l'entraîneur a divisé les 12 semaines en deux mésocycles de 
six semaines chacun. Lors du premier mésocycle qui comprend les entraînements un 
six, l'objectif premier est de développer et de perfectionner le coup-droit pour qu'il 
devienne une arme redoutable. Si nous nous reportons au tableau 4 sur la répartition 
moyenne d'apparition des types d'actions recensés en entraînement, nous pouvons 
apercevoir le coup-droit en première place. Le coup-droit, pour la majorité des 
joueurs, est considéré comme le coup qui dicte l'allure des points. C'est avec le coup-
droit qu'un joueur domine le jeu et frappe une grande partie de ses coups gagnants. 
Les situations mises en place pour travailler le coup-droit ont été adaptées en vue de 
répondre davantage aux principes de l'ED. La figure 8 présente un exemple de 
situation d'apprentissage en entraînement au coup-droit. 
Après avoir analysé les ODR des matchs joués lors de la première séance, 
nous avons noté que les joueurs frappaient un coup-droit seulement lorsque la balle 
bondissait du côté de leur coup-droit (c'est pourquoi le revers apparaît en deuxième 
place dans le tableau 4). Pourtant, les experts couvrent 3/4 du terrain avec leur coup-
droit. En effet, lorsque la balle bondit du côté de leur revers, les experts contournent 
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• 	 la balle pour frapper un coup-droit si possible. C'est la raison pour laquelle nous 
avons décidé de développer cet aspect du jeu lors des séances d'entraînement. De 
plus, les situations d'apprentissage sont conçues de manière à ce que les décisions 
que l'athlète doit prendre soient semblables à celles prises lors de situations de 
compétition. Dans la situation proposée, l'athlète doit d'abord s'adapter en fonction 
des caractéristiques de la balle reçue (courte ou profonde) pour ensuite décider de sa 
projection en fonction des indices perçus dans l'environnement. 
• 
• 
• 
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E 
E = positions de l'entraîneur J = joueur 
= mouvement de l'entraîneur et du joueur 
= mouvement de la balle 
CATÉGORIE : fond de terrain 
OBJECTIF : contourner la balle au revers pour frapper un coup-droit. 
MATÉRIEL: aucun 
PROCÉDURE : L'entraîneur envoie soit une balle profonde, soit une balle plus courte au 
revers des joueurs et se déplace ensuite vers sa droite ou sa gauche. Le joueur doit 
contourner la balle et la frapper dans l'ouverture selon le mouvement de l'entraîneur. Il est 
également possible d'utiliser un joueur  à la place de l'entraîneur. 
ROTATION : Changer de joueur après 4 balles. 
LES POINTS D'ENSEIGNEMENT: 
• Placement fm des pieds 
• Déguisement 
• Percevoir le mouvement de l'adversaire rapidement et frapper dans l'ouverture. 
CRITÈRES DE RÉUSSITE:  
• Prendre la bonne décision en fonction des informations prises dans l'action 
(mouvement de l'entraîneur et caractéristiques de la balle reçue) 
• Avoir un produit réussi dans l'ouverture 
ED: la pratique variée est utilisée puisque le joueur doit frapper 2 coups-droit différents. 
Il ne sait pas à l'avance laquelle des 2 balles sera envoyée. De plus, le mouvement d'un 
joueur adverse rend la situation plus réelle. Parfois, l'entraîneur peut envoyer une balle 
plus difficile que le joueur devra frapper avec son revers. Ainsi, la pratique aléatoire est 
utilisée. 
Figure 8. Exemple d'une situation d'entraînement du coup-droit. 
• 
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• 	 L'analyse des ODR des matchs joués lors du premier entraînement a 
également fait ressortir le besoin de travailler le service. Pour ces joueurs, servir 
signifiait frapper la balle en jeu pour par la suite entamer le point. Cette vision est 
expliquée en partie par le fait que les entraîneurs font régulièrement faire des services 
pour combler le temps qui reste à la fin d'une séance. Pourtant, de nos jours, le 
service est considéré comme une arme offensive qui permet de mettre l'adversaire en 
difficulté. C'est le seul moment où l'athlète peut prendre le temps d'analyser le 
contexte et de choisir exactement ce qu'il veut faire. L'objectif étant que le joueur 
développe un service efficace, les situations planifiées lors des entraînements doivent 
refléter les conditions vécues en situation stressante de compétition. La figure 9 
illustre une situation d'entraînement axée sur les valeurs de l'ED. 
Lors d'un rencontre, avant de servir, le joueur doit analyser entre autres le 
positionnement du receveur ainsi que les services et les retours précédents. Cette 
dimension doit donc être intégrée aux entraînements de service. La fait d'avoir un 
relanceur (joueur qui retourne le service) à l'entraînement permet d'une part de 
rendre la situation plus réelle et d'autre part de travailler le retour de service qui est 
aussi un aspect important du jeu. Dans la situation proposée, le serveur doit évaluer la 
position du relanceur en vue de choisir le service le plus approprié. Il doit également 
se questionner sur ses services précédents dans le but de varier son jeu ainsi que sur 
les retours de l'adversaire pour identifier ses forces et ses faiblesses et tenter 
d'anticiper le jeu à l'avance. 
• 
• 
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-R-4- -------------- 
-------------- 
--------- 
---------- 
---------- 
___ R R 	 _ ----------------- 
----------------- 
--------------- 
R = positions du relanceur S = serveur • = mouvement de la balle 
CATÉGORIE: service et retour 
OBJECTIF: en retour, adopter différentes positions et au service, analyser la position du 
relanceur et choisir le service le plus approprié. 
MATÉRIEL: aucun 
PROCÉDURE : Les joueurs sont placés en équipe de 2. Un joueur sert et l'autre retourne. Le 
joueur qui retourne peut adopter 4 positions différentes. Il ne peut prendre la même 2 fois de suite. 
Le joueur au service analyse la position du relanceur et choisit le service le plus approprié. Il peut 
servir brossé, slice ou oblique. Le point est ensuite joué. 
ROTATION: changer de diagonale après environ 5 à 7 minutes. Changer de serveur après 
environ 10 à 15 minutes. 
LES POINTS D'ENSEIGNEMENT:  
• Pour le relanceur, comprendre les différentes positions et ce qu'elles impliquent. 
• Neutraliser le retour si le service est difficile ou l'attaquer si la balle est facile. 
• Pour le serveur, choisir le meilleur service possible selon la position du relanceur. 
CRITÈRES DE RÉUSSITE: 
• Pour le receveur : si la balle est plus difficile, neutraliser le retour et si la balle est plus 
facile l'attaquer en puissance ou en précision. 
• Ne pas prendre la même position 2 fois de suite. 
• Pour le serveur : choisir le meilleur service possible selon la position du relanceur (sortant 
s'il est décalé vers le centre, au centre s'il est décalé vers l'extérieur, profond s'il 
s'avance). 
• Pour les deux, avoir un produit réussi. 
ED : La pratique variée est utilisée puisque les serveurs varient les contrôles de balle. Ils doivent 
également porter attention  à certains indices comme la position du relanceur ainsi que les retours et 
les services précédents. De son côté, le relanceur utilise la pratique aléatoire. 
Figure 9. Exemple d'une situation d'entraînement au service 
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• 	 Enfin, l'observation en direct et en différée des situations de compétition a 
révélé le besoin de perfectionner le jeu au filet et plus précisément, la volée. C'était 
d'ailleurs l'objectif principal du deuxième mésocycle. Si nous nous référons encore 
une fois aux experts, nous pouvons remarquer que même les joueurs de fond de 
terrain se débrouillent bien au filet. Dès l'instant où ils ont une balle plus courte ou 
que leur adversaire est en déséquilibre, ils s'amènent au filet pour terminer le point. 
Les points à travailler en entraînement ont donc été établis et l'entraîneur, aidé de 
l'équipe de supervision, a planifié des situations d'apprentissage préconisant les 
valeurs de l'ED. Un exemple de situation d'entraînement est présenté dans la figure 
10. 
Dans les situations d'entraînement à la volée, beaucoup de place a été 
accordée au travail technique puisque la plupart des joueurs étaient incapables de 
contrôler la balle comme ils le voulaient. Par contre, selon les principes de l'ED, le 
travail technique va prendre toute sa signification s'il est inclu  à l'intérieur du travail 
tactique. Dans la situation proposée, les points d'enseignement sont principalement 
d'ordre technique, mais le fait d'utiliser les pratiques variée et aléatoire crée de 
l'incertitude chez l'athlète. 
En résumé, la planification des entraînements a été conçue pour répondre aux 
principaux besoins des athlètes tout en tenant compte des principes prônés par l'ED. 
Pour ce faire, nous avons eu recours  à un degré plus ou moins élevé, non seulement 
aux pratiques variée et aléatoire, mais aussi au feed-back hors-limites, au 
questionnement, à l'information complexe dès le début, au feed-back vidéo et au 
modeling. Les situations d'apprentissage étant de plus en plus réelles, les chances de 
voir se produire en compétition ce qui est pratiqué lors des entraînements sont plus 
grandes. 
• 
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E = positions de l'entraîneur J = joueur --- - n = mouvement de la balle 
CATÉGORIE : volée 
OBJECTIF : travailler la technique et la prise de décision sur la réception de différentes balles 
basses à la volée. 
MATÉRIEL: aucun 
PROCÉDURE : Les joueurs sont positionnés au filet. L'entraîneur envoie 2 types de balles : une 
balle basse et lente que le joueur doit frapper profondément en parallèle et une balle basse rapide 
que le joueur doit ralentir en croisé. À l'occasion, le joueur peut varier en frappant la balle lente en 
croisé et la balle rapide en parallèle. 
ROTATION : faire 2 colonnes. Chaque joueur frappe trois balles et change ensuite de colonne. 
LES POINTS D'ENSEIGNEMENT:  
• Sortir la jambe latéralement (la droite pour un coup-droit et la gauche pour un revers) 
• Partir la tête de la raquette en bas 
• Trajectoire courbe de la raquette 
CRITÈRES DE RÉUSSITE:  
• Frapper au bon endroit selon le type de réception 
• Avoir un produit réussi 
ED: La pratique variée est utilisée puisque l'entraîneur varie la vitesse de ses envois. De plus, il 
peut envoyer la balle soit au coup-droit ou au revers du joueur. Cette combinaison d'habiletés 
motrices correspond à la pratique aléatoire. 
• 	 Figure 10. Exemple d'une situation d'entraînement à la volée. 
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0 	 2.2. Les résultats sur la qualité des ODR 
L'analyse des ODR a permis jusqu'à maintenant d'obtenir de l'information 
sur la répartition moyenne des types d'actions recensés en situation d'entraînement. 
Grâce à ces données, l'entraîneur a une bonne idée de ce que ses athlètes font en 
entraînement. Cependant, ce n'est pas tout de connaître le nombre de coup-droit ou de 
revers exécutés lors d'une séance. L'entraîneur doit également être renseigné à 
propos de l'exécution des actions et de leur produit. L'exécution globale du geste 
permet d'apprécier autant les aspects technique que tactique du geste. La qualité du 
mouvement et la justesse de la réponse sont donc évaluées. De son côté, le produit est 
la conséquence associée à la réalisation d'un geste et il s'observe en tant que résultat 
obtenu (Parker, 1984). Les résultats obtenus sur la qualité des ODR tout au long de la 
session sont présentés dans le tableau 6. Sont indiqués dans l'ordre d'apparition des 
réponses motrices : le type d'habileté, si l'exécution est « acceptable » ou 
« inacceptable » et si le produit est « réussi » ou « non réussi ». Les résultats sont • 	 présentés en fréquence d'apparition et en pourcentage. 
Comme pour le tableau 4 sur la répartition des types d'actions en 
entraînement, les différentes actions sont au nombre de six. Les deuxième et 
troisième colonnes représentent l'exécution dans l'action. Le geste est jugé 
« approprié » s'il comporte tous les critères qui ont été définis auparavant par des 
experts. S'il manque un critère, l'action est alors codée comme étant « inappropriée ». 
Pour une séance moyenne de 120 minutes, nous pouvons donc voir que l'athlète 
réalise en moyenne 130.76 actions appropriées comparativement à 61.4 actions 
inappropriées et ce, sur un total de 192.13 actions. Cela correspond à un rapport de 
68.06% d'actions appropriées versus 31.96% d'actions inappropriées. 
• 
• 	 • 	 • 
Tableau 6 
Présentation des résultats sur la qualité d'exécution et du produit des actions en entraînement (N = 9) 
(Les actions effectuées lors de l'échauffement n'ont pas été comptabilisées ) 
Moyenne de la durée de 
l'entraînement en minutes : 
120 
Ensemble des entraînements N = 9 
Exécution Total % 
d'apparition 
Produit 
Appropriée Inappropriée Réussi Non réussi 
Fréquences des coups-droit 35,5 16,88 52,38 27,26 33,63 18,75 
Pourcentage 	 des 	 coups- 
droit 
67,78 32,24 100 64,20 35,80 
Fréquences des revers 16,25 9,38 25,63 13,34 16,63 9 
Pourcentage des revers 63,40 36,60 100 64,88 35,12 
Fréquences des volées 19,25 12,88 32,13 16,72 18 14,13 
Pourcentage des volées 59,91 40,09 100 56,02 43,98 
Fréquences des smashs 1,13 0,63 1,75 0,91 1 0,75 
Pourcentage des smashs 64,57 35,43 100 57,14 42,86 
Fréquences des services 48,63 17,25 65,88 34,29 31,88 34 
Pourcentage des services 73,82 26,18 100 48,39 51,61 
Fréquences 	 des 	 retours 	 de 
service 
10 4,38 14,38 7,48 9,13 5,25 
Pourcentage des retours de 
service 
69,54 30,46 100 63,49 36,51 
Total des actions 130,76 61,4 192,13 100 110,27 81,88 
Pourcentage de répartition 68,06 31,96 100 57,39 42,62 
• 
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La première conclusion qui émerge de ces résultats est que les athlètes sont 
confrontés à des tâches qui sont adaptées à leur niveau et qui leur permettent de 
s'engager de façon consistante avec un bon degré de réussite au niveau de 
1 ' exécution. 
En second lieu, les sixième et septième colonnes du tableau 6 nous 
éclaircissent quant au produit de l'action. Celui-ci est jugé comme étant « réussi » s'il 
comprend tous les critères de réussite établis préalablement par des experts en la 
matière. Si l'un des critères n'est pas présent, le produit est alors codé « non réussi ». 
Ainsi, nous sommes en mesure de constater que sur un total moyen de 192.13 actions 
dans une séance de 120 minutes, l'athlète exécute en moyenne 110.27 actions 
réussies et 81.88 actions non réussies. Cela correspond à un rapport de 57.39% 
d'actions réussies contre 42.62% d'actions non réussies. 
La deuxième conclusion que nous pouvons tirer est que les situations 
d'apprentissage planifiées par l'entraîneur se situent dans la zone de difficulté 
optimale et incite les joueurs à s'engager dans la tâche pour relever le défi qu'elle 
représente. 
Cette constatation nous entraîne à dégager une troisième conclusion. Pour 
une séance moyenne de 120 minutes, le pourcentage d'exécutions appropriées 
(68.06%) est supérieur au pourcentage d'actions réussies (57.39%). Cette différence 
indique que les situations d'apprentissage présentées en entraînement offrent la 
chance aux athlètes d'exécuter des actions de qualité tout en présentant un degré 
d'exigence et de difficulté assez élevé puisque le produit est inférieur à l'exécution. 
Parce que les tâches se situent dans la zone de difficulté optimale, elles empêchent 
l'athlète de s'ennuyer ou d'éprouver de l'anxiété et de l'inquiétude. • 
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• 	 Cette troisième conclusion nous amène  à porter une attention particulière sur 
la différence qui existe entre la qualité d'exécution et la réussite d'un geste moteur 
pour une même action. Premièrement, le coup-droit qui est l'action la plus fréquente 
en entraînement (en calculant l'échauffement), présente le plus haut coefficient 
d'efficacité avec une différence entre l'exécution appropriée et le produit réussi de 
3.58%. Deuxièmement, le service et le retour de service sont les deux actions qui 
permettent de bien entamer un point au tennis. Le pourcentage de premier et de 
deuxième service réussi ainsi que les occasions de briser (gagner la partie lorsque 
l'adversaire est au service) sont des aspects cruciaux d'un rencontre. Pourtant, le 
service qui est la troisième action la plus travaillée (en calculant l'échauffement), 
révèle le plus grand écart entre l'exécution appropriée et le produit réussi avec un 
pourcentage de 25.43%. Quant au retour de service qui est la deuxième action la 
moins travaillée (en calculant l'échauffement), nous décelons un écart de 6.05%. 
Ces données dénotent l'importance de prendre en considération la réalité de • la compétition pour déterminer quels aspects sont  à travailler en entraînement, de 
quelles façons les travailler et dans quelles proportions. 
Un des objectifs jugé comme étant capital  à atteindre par l'entraîneur était 
d'augmenter la quantité mais aussi la qualité des occasions de répondre des athlètes. 
Les résultats obtenus sur l'évolution de la qualité des ODR sont présentés en 
fréquence d'apparition et en pourcentage dans le tableau 7 pour l'ensemble de la 
session, pour l'entraînement trois italique et pour le neuf en surligné. En ce qui a trait 
l'exécution des actions, cet objectif a été atteint puisque lors de l'entraînement trois, 
59% des actions étaient appropriées comparativement  à 65% pour l'entraînement 
neuf. En ce qui concerne le produit, nous remarquons cette fois-ci une baisse au 
niveau du pourcentage de réussite des actions (54% pour l'entraînement trois et 45% 
pour le neuf). Cette réduction semble être due au fait que les athlètes prennent 
• 	 maintenant de meilleures décisions, mais n'arrivent pas  à exécuter le coup 
• 
• 
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correctement. Ils ne se contentent plus seulement de remettre la balle dans le milieu 
du terrain sans intention précise. 
Tableau 7 
Présentation des résultats sur l'évolution de la qualité d'exécution et du produit des 
actions en entraînement (N = 9) 
(Les actions effectuées lors de l'échauffement n'ont pas été comptabilisées) 
Durée de 
l'entraînement :
120 minutes 
Exécution Produit Total des 
actions 
Appropriée Inappropriée Réussi Non 
réussi 
Total des actions et 
pourcentage (%) de 
répartition pour les 
9 entraînements 
130,76 
(68,06) 
61,4 
(31,96) 
110,27 
(57,39) 
81,88 
(42,62) 
192,13 
Total des actions et 
pourcentage (%) de 
répartition pour 
l'entraînement 3 
83 
(59) 
57 
(41) 
75 
(54) 
65 
(46) 
140 
Total des actions et 
98 
(65) 
52 
(35) 
67 
(45) 
83 
(55) 
150 pourcentage (%) de 
répartition pour 
l'entraînement 9 
3. LES DONNÉES EN SITUATION DE COMPÉTITION 
Les données recueillies en situation de compétition vont permettre 
l'entraîneur de recréer  à l'entraînement les conditions présentes en compétition. Tout 
comme en entraînement, l'analyse des ODR permet d'abord d'obtenir de 
l'information quant  à la répartition moyenne des types d'actions recensés en situation 
de compétition. Nous y retrouvons les mêmes actions soient : le coup-droit, le revers, 
la volée, le smash, le service et le retour de service. Le tableau 8 présente les résultats 
obtenus pour l'ensemble des 15 matchs joués, pour le premier match en italique et 
71 
• 	 pour le dernier en surligné. Puisque les athlètes jouaient souvent leurs matchs au 
même moment, il a été impossible de tous les filmer en entier. Nous avons donc 
choisi de recueillir les données sur un total de six parties par match. 
D'un point de vue quantitatif, nous pouvons donc constater que l'athlète 
réalise en moyenne 58.47 actions sur un total de six parties. Tout comme en situation 
d'entraînement, la quantité d'occasions de répondre a également augmenté. En effet, 
lors du premier match joué, les athlètes effectuaient en moyenne 52 actions par 
rapport à 67 pour le dernier match. L'action la plus fréquemment exécutée est le 
service avec une moyenne d'apparition de 20.87 actions par six parties. Vient ensuite 
le coup-droit avec une fréquence de 14.6 actions par six parties. Les deux actions 
suivantes ont une moyenne d'apparition très similaire. Il s'agit du retour avec 11 
actions et du revers avec 10.6 actions par match. Les deux actions les moins 
fréquentes sont la volée et le smash avec une fréquence respective de 1.13 et 0.27 
actions sur un total de six parties. Si nous comparons les actions les unes par rapport • aux autres, nous notons que sur un total de six parties, le service représente 35.69% 
des actions. Nous retrouvons ensuite dans l'ordre le coup-droit avec 24.97%, le retour 
de service avec 18.81%, le revers avec 18.13% la volée avec 1.93% et enfin le smash 
avec un pourcentage de 0.46%. 
• 
• 
• 
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Tableau 8 
Répartition de la moyenne d'apparition des types d'actions recensés en compétition 
tout au long de la saison (N= 15) 
Nombre de matchs 
analysés : 15 
Nombre de parties 
analysées par match : 6 
Nombre total d'actions 
par match 
Vo de la répartition du 
nombre d'actions 
Service 20,87 35,69 
Coup-droit 14,6 24,97 
Retour de service 11 18,81 
Revers 10,6 18,13 
Volée 1,13 1,93 
Smash 0,27 0,46 
Total des actions (52) / 58,47 / '_17 100 
Ces résultats sont plutôt surprenants (en terme d'apparition le coup-droit et le 
revers se classent respectivement au deuxième et au quatrième rang). En effet, 
habituellement, le nombre d'actions réalisées en fond de terrain, c'est-à-dire avec le 
coup-droit et le revers est beaucoup plus élevé que le nombre de service et de retour 
de service effectué. Ce qui explique en partie ces résultats est le fait que les joueurs 
font énormément de double fautes et d'erreurs non forcées en retour de service. 
Pourtant, si nous nous rapportons au tableau 4, qui illustre la répartition de la 
moyenne d'apparition des types d'actions recensés en entraînement tout au long de la 
session, nous remarquons que le service est la quatrième action la moins pratiquée 
(21.73%) et le retour la deuxième (4.78%). Il ne s'agit pas ici de diminuer 
l'importance des coups de fond, mais de démontrer  à l'entraîneur que si le joueur est 
incapable de débuter le point avec un service ou un retour, il n'est peut-être pas 
primordial de passer autant de temps  à développer le coup-droit et le revers. 
Dans un deuxième temps, l'analyse des ODR permet d'obtenir de 
l'information sur la qualité d'exécution et sur le produit des actions en situation de • 	 compétition. Comme c'est le cas pour les situations d'entraînement, si nous voulons 
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avoir une vue d'ensemble juste et précise, il est essentiel de considérer les aspects 
quantitatif et qualitatif d'une performance. Le tableau 9 présente donc les résultats 
obtenus sur la qualité des ODR en situation de compétition. Encore une fois, les 
données ont été recueillies sur un total de 15 matchs à raison de six parties par match. 
En ce qui a trait à l'exécution dans l'action, nous relevons que l'athlète fait en 
moyenne 37.92 actions appropriées comparativement  à 20.55 actions inappropriées 
sur un total de 58.47 actions par six parties. Converties en pourcentage, ces données 
donnent un rapport de 64.85% d'actions appropriées en comparaison  à 35.15% 
d'actions inappropriées. Nous pouvons donc établir que le rapport d'efficacité de 
l'exécution en entraînement (68.06%) est quasi-équivalent à celui en situation de 
compétition (64,85%). Ceci indique que la majorité des situations proposée aux 
athlètes en entraînement semble les préparer adéquatement aux conditions de 
compétition, facilitant ainsi le transfert des apprentissages. 
En ce qui concerne le produit de l'action, nous remarquons que pour un total 
moyen de 58.47 actions par six parties, l'athlète réalise en moyenne 39.21 actions 
réussies relativement à 19.26 actions non réussies. Ceci représente un rapport de 
67.06% d'actions réussies versus 28.72% d'actions non réussies. Dans la distribution 
des actions réussies, nous retrouvons dans l'ordre le revers (81,13%), le coup-droit 
(74,45%), le retour de service (69,73%), la volée (59,29), le service (54%) et le smash 
(48,15%). Nous pouvons donc affirmer que la qualité du produit en situation de 
compétition est donc supérieure  à la qualité de l'action en situation d'entraînement. En 
effet, on obtient à l'entraînement un pourcentage de produit réussi de 57,39% 
comparativement à 67,06% d'actions réussies en compétition. Trop souvent, de 
nombreux athlètes affirment que leur jeu est  à point en situation d'entraînement, mais 
que malheureusement, tout s'effondre en compétition. Mis  à part le stress et l'anxiété, 
ces athlètes s'entraînent généralement dans des situations qui s'éloignent 
considérablement des conditions présentes en compétition. Ainsi, le transfert des 
acquis de l'entraînement à la compétition n'est pas favorisé. Les résultats obtenus sont 
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III donc très encourageants car ils semblent encore une fois indiquer l'adéquation des 
situations mises en place lors des séances d'entraînement. 
• 
• 
• 	 • 	 • 
Tableau 9 
Présentation des résultats sur la qualité d'exécution et du produit des actions en compétition (1\1 = 15) 
Nombre de matchs analysés 
N= 15 
Nombre de parties analysées par match N = 6 
Exécution 
Total 
% 
d'apparition 
Produit 
Appropriée Inappropriée Réussi Non réussi 
Fréquences des coups-droit 9,53 5,07 14,6 24,97 10,87 3,73 
Pourcentage des coups-droit 65,27 34,73 100 74,45 25,55 
Fréquences des revers 6,93 3,67 10,6 18,13 8,6 2 
Pourcentage des revers 65,38 34,62 100 81,13 18,87 
Fréquences des volées 0,53 0,6 1,13 1,93 0,67 0,46 
Pourcentage des volées 46,90 53,10 100 59,29 40,71 
Fréquences des smashs 0,2 0,07 0,27 0,46 0,13 0,14 
Pourcentage des smashs 74,07 25,93 100 48,15 51,85 
Fréquences des services 13,33 7,54 20,87 35,69 11,27 9,6 
Pourcentage des services 63,87 36,13 100 54 46 
Fréquences 	 des 	 retours 	 de 
service 
7,4 3,6 11 18,81 7,67 3,33 
Pourcentage des retours de 
service 
67,27 32,73 100 69,73 30,27 
Total des actions 37,92 20,55 58,47 100 39,21 19,26 
Pourcentage de répartition 64,85 35,15 100 67,06 32,94 
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Pour constater la progression qui a été réalisée tout au long de l'étude, il est 
important de comparer de nouveau les résultats obtenus lors du premier et du dernier 
match. Le tableau 10 présente donc les résultats obtenus sur l'évolution de la qualité 
des ODR en situation de compétition pour l'ensemble des matchs joués, pour le 
premier match en italique et pour le dernier en surligné. Encore une fois, les données 
ont été recueillies sur un total de 15 matchs  à raison de six parties par match. 
Tableau 10 
Présentation des résultats sur l'évolution de la qualité d'exécution et du produit 
des actions en compétition (N = 15)  
Nombre de matchs 
analysés : 15 
Exécution Produit Total des 
actions 
(pour 6 parties) Appropriée Inappropriée Réussi Non . 
réussi 
Total des actions et 
pourcentage (%) 
de répartition pour 
les 15 match 
37,92 
(64,85) 
20,57 
(35,15) 
39,21 
(67,06) 
19,26 
(32,94) 
58,47 
Total des actions et 
pourcentage (%) 
de répartition pour 
le premier match 
(semaine 1) 
29 
(56) 
23 
(44) 
34 
(65) 
18 
(35) 
52 
Total des actions et 
47 
(70) 
20 
(30) 
41  
(70) 
20 
(30) 
67 pourcentage (%) 
de répartition pour 
le dernier match 
(semaine 12) 
En ce qui concerne l'exécution des actions, les athlètes sont passés de 56% 
70% d'actions appropriées ce qui représente un gain considérable. Nous observons 
également une hausse de 5% au niveau du pourcentage de produits réussis entre les 
premier et dernier matchs. 
• 
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En résumé, les performances des athlètes en situation de compétition nous 
donnent l'occasion d'évaluer les actions qui sont acquises ou qui sont  à consolider et 
développer. Elles permettent aussi d'apprécier les conditions présentes en situation 
stressante de compétition pour tenter de les reproduire  à l'entraînement. Bref, les 
performances de compétition nous dictent la voie  à emprunter. Cela peut être 
représenté par l'entremise d'un cycle qui intègre  à la fois les situations de 
compétition, les rencontres de supervision et les situations d'entraînement. Ce cycle 
du processus de supervision est illustré  à la figure 11. 
Des données en situation de compétition sont d'abord recueillies. Ensuite, 
elles sont analysées et discutées lors des rencontres de supervision. Enfin, des 
situations d'apprentissage qui tiennent compte des résultats obtenus en compétition 
sont mises en place lors des entraînements. Ce processus permet  à l'équipe de 
supervision d'exercer un suivi constant en vérifiant l'appropriation de l'ED par 
l'entraîneur et en évaluant sa capacité  à transférer les connaissances théoriques 
l'application sur le terrain. La supervision permet  à l'entraîneur d'être plus conscient 
de son acte pédagogique, c'est-à-dire de savoir ce qui se passe sur le terrain. Cette 
conscientisation l'a à son tour incité à envisager l'effet qu'il produit chez les athlètes. 
En prenant conscience de ce qui se passe sur le terrain et de ce que les athlètes font, 
l'entraîneur développe son autonomie et chemine vers l'autosupervision. 
• 
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Figure 11. Le cycle du processus de supervision (Brunelle, 2002). 
• 
• 
CONCLUSION 
En guise de conclusion, ce projet conduit en milieu naturel a réuni un 
entraîneur de tennis, six athlètes de niveaux régional et provincial et une équipe de 
supervision composée d'un professeur titulaire  à l'Université de Sherbrooke et d'une 
étudiante à la maîtrise. Chaque personne impliquée avait un rôle bien précis  à jouer. 
L'engagement individuel et l'implication de chacun au sein du projet étaient de mise 
afin de connaître du succès avec l'appropriation et l'intégration de l'ED. L'entraîneur, 
avec qui nous avons eu du plaisir  à travailler, a d'abord agréé au projet, au cadre 
expérimental, aux procédures et aux objectifs proposés. Il a également consenti au 
modèle de l'ED qui implique automatiquement des changements dans ses façons de 
faire sur et à l'extérieur du terrain. Pour un homme d'action qui a plusieurs années 
d'expérience à son actif, la transformation des pratiques n'est pas toujours si simple. 
Les entraîneurs ont beaucoup d'inquiétudes  à vaincre avant d'être capables d'agir • autrement. Inquiets de perdre le contrôle de son groupe, inquiets des réactions des 
parents, inquiets de ne pas avoir abordé toutes les notions, inquiets que les athlètes ne 
soient pas suffisamment préparés en vue d'une éventuelle compétition... Pour aider et 
soutenir l'entraîneur dans son cheminement, l'équipe de supervision, par l'entremise 
de la supervision clinique, a sans cesse été  à l'écoute des besoins de l'entraîneur. Elle 
lui a fait part des conclusions de recherches scientifiques ainsi que des connaissances 
théoriques nécessaires au processus d'intégration de l'ED. 
Au départ, le projet a été entamé pour répondre aux besoins d'un entraîneur 
de tennis qui premièrement a recours  à l'EB et souhaite voir ses joueurs atteindre un 
niveau de jeu optimal en compétition et deuxièmement, veut s'approprier une 
nouvelle méthode d'entraînement basée sur des conclusions de recherches valides et 
efficaces. Nous pouvons maintenant attester que les objectifs poursuivis ont été 
atteints. D'une part, nous avons collaboré avec l'entraîneur en vue de l'aider • 	 perfectionner son intervention pédagogique en intégrant une nouvelle méthode 
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• 	 d'entraînement qui a pour but d'optimiser les conditions d'apprentissage. D'autre 
part, nous avons présenté des conditions d'apprentissage qui ont permis aux athlètes 
de développer leur prise de décision ainsi que leur autonomie de façon à améliorer le 
transfert des performances de l'entraînement aux situations stressantes de 
compétition. 
Pour faciliter le processus d'intégration de l'ED par l'entraîneur, la première 
étape a été de le conscientiser à son acte pédagogique. Pour ce faire, nous avons eu 
recours à la variable de processus du temps d'apprentissage. Cette technique 
d'observation utilisée dès les premières séances nous a permis de constater ce qui se 
passait réellement sur le terrain et de préciser les éléments qui affectaient le 
déroulement du processus enseignement-apprentissage. Ces observations ont révélé 
que le temps passé par le groupe en situation de développement moteur ainsi que le 
temps d'engagement moteur de l'athlète sont de beaucoup inférieurs à ce que 
l'entraîneur envisageait. En effet, lors des premiers entraînements les situations de 
développement moteur représentaient a peine 45% du temps total de la séance (120 
minutes). De plus, l'athlète était engagé au niveau moteur « EM2 » pendant environ 
40 minutes sur une moyenne de 120. Il réalisait 337.14 actions au total et seulement 
2.81 actions par minute d'entraînement. Ces résultats concordent avec ceux obtenus 
lors d'études portant sur l'évaluation du temps d'apprentissage dans diverses activités 
physiques et dans différents milieux. Ils révèlent que d'une façon générale, le taux 
d'engagement moteur varie de 10% à 60% selon les milieux et les individus et que les 
athlètes passent plus de temps à se préparer et à s'organiser qu'A participer dans des 
activités d'apprentissage moteur. Nous devions donc trouver des façons d'augmenter 
le nombre d'actions par minute pour une même durée d'entraînement. Deux moyens 
ont été présentés à l'entraîneur pour optimiser le temps d'apprentissage soit 
d'écourter les moments où le groupe se trouve en transition (16,14% du temps) et 
aussi de diminuer les comportements d'attente de l'athlète (10,16% du temps). 
D'ailleurs, Birdwell (1980) a obtenu des changements remarquables en suggérant aux • 	 enseignants de modifier certains modes d'organisation. La conscientisation de l'acte 
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pédagogique par l'entraîneur permet donc d'optimiser le temps d'apprentissage en 
apportant certaines modifications  à sa planification et  à son intervention. 
Cette conscientisation de l'acte pédagogique mène donc  à la deuxième étape 
qui est de structurer la planification et l'intervention de l'entraîneur. L'ED qui est une 
approche basée sur des conclusions de recherches appliquées est le moyen adopté 
pour développer une intervention plus efficace. Cette approche qui : 1) augmente la 
charge mentale des athlètes; 2) augmente le niveau de rétention des apprentissages; et 
3) favorise une utilisation plus judicieuse des choix qui s'offrent aux athlètes durant 
une compétition sportive, combine  à la fois les trois fondements scientifiques de 
l'entraînement  à savoir, la physiologie, la biomécanique (technique) et la psychologie 
(la prise de décision). Les trois étapes de planification de l'ED ainsi que les sept 
outils aident à concevoir des situations où l'athlète doit identifier des indices 
pertinents dans son environnement pour l'aider  à prendre la meilleure décision 
possible. L'arbre décisionnel, qui a été présenté  à l'entraîneur, a permis de déterminer • les décisions que l'athlète doit prendre en situation de performance. L'intégration des 
nouvelles composantes de l'ED, les nouveaux outils et les nouvelles méthodes 
d'intervention sur le groupe ont amené l'entraîneur  à modifier sa planification en vue 
d'optimiser les conditions d'apprentissage. 
La troisième étape à franchir par l'entraîneur qui s'approprie une nouvelle 
méthode d'entraînement est d'être conscient de l'effet que son intervention produit 
chez l'athlète. L'observation des ODR a permis d'obtenir de l'information  à ce sujet. 
L'analyse des résultats a mené à quatre constats. Premièrement, le pourcentage 
d'actions appropriées effectuées par l'athlète en entraînement est de 68,06%. 
Deuxièmement, la proportion d'actions réussies par l'athlète en entraînement est de 
57,39%. Troisièmement, puisque la proportion d'exécutions appropriées est 
supérieure au produit réussi, il est possible d'affirmer que les situations 
d'apprentissage proposées aux athlètes en entraînement leur donne la chance • 	 d'exécuter des actions de qualité tout en présentant un degré de difficulté approprié. 
• 
• 
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Pour réussir la tâche demandée, l'athlète doit donc performer de façon optimale. 
Quatrièmement, les situations d'apprentissage mises de l'avant en entraînement sont 
représentatives des conditions réelles de compétition. En effet, le pourcentage 
d'actions appropriées en entraînement (68,06%) est similaire à celui obtenu en 
compétition (64,85%) et la proportion d'actions réussies en compétition (67,06%) est 
supérieure à celle réussie en entraînement (57,39%). Il est important d'être conscient 
de ce que le joueur fait sur le terrain car l'entraîneur doit entraîner ce qu'il souhaite 
que l'athlète reproduise en compétition. 
Tous les résultats obtenus ont conduit à la quatrième et dernière étape qui est 
de recréer les conditions stressantes de compétition en entraînement. L'équipe de 
supervision a donc aidé l'entraîneur à planifier ses séances d'entraînement en tenant 
compte de l'analyse des résultats de compétition et des valeurs véhiculées par l'ED. 
L'intégration d'une nouvelle approche à l'entraînement demande beaucoup 
de patience car de nombreux changements sont à envisager. La supervision clinique a 
été le moyen choisi en vue de soutenir l'entraîneur et de lui transmettre les 
connaissances essentielles sur le sujet. Ce type de supervision vise à développer 
l'autonomie de l'entraîneur dans sa capacité à s'auto-observer, à s'autodiagnostiquer 
et à autoformuler des hypothèses d'action. Tout au long du projet, l'entraîneur a 
acquis des connaissances à propos de la matière à intégrer, des éléments à considérer 
dans une planification, de l'établissement des conditions optimales d'apprentissage et 
du travail cognitif de l'athlète. Il a apporté de nombreuses modifications à son 
intervention. En tenant compte des étapes que l'entraîneur a franchies, nous pouvons 
affirmer que l'objectif poursuivi par la supervision clinique a été atteint. 
Effectivement, l'entraîneur est maintenant apte à utiliser les connaissances qu'il a 
acquises et maîtrisées dans ces futurs entraînements et cela, de façon autonome. 
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• 	 L'intégration d'une nouvelle méthode d'entraînement suscite des 
changements au niveau de l'environnement de travail. Avec l'ED, de nouveaux 
rapports s'établissent entre l'entraîneur et les athlètes. Ces derniers sont de plus en 
plus responsables de leur développement. Ils doivent s'habituer  à agir et à prendre des 
décisions seuls pendant les entraînements puisque c'est ce qui est souhaité en 
situation de compétition. Au départ, plusieurs athlètes vont résister  à travailler par 
eux-mêmes. Certains vont avoir peur de devoir assumer autant de responsabilités. 
D'autres vont se sentir abandonnés et négligés par l'entraîneur. En effet, les outils 
proposés par l'ED visent à rendre l'athlète autonome et responsable en le rendant 
moins dépendant de l'entraîneur. Par exemple, le feed-back hors-limites modifie la 
communication technique et tactique entre les athlètes et les entraîneurs dû au fait que 
la rétroaction est diminuée et retardée. Afin que le concept de feed-back hors-limites 
ainsi que les autres outils soient efficaces, il est important de les présenter aux 
athlètes ainsi qu'aux parents et de leur expliquer leurs bienfaits. 
Puisqu'un délai d'environ quatre semaines est nécessaire pour que l'athlète 
comprenne bien son nouveau rôle et que de plus hauts niveaux de performance se 
produisent avec FED, de nouveaux critères de réussite doivent être identifiés tels que 
la capacité de l'athlète : 1) répondre aux questions qui lui sont posées; 2) 
comprendre les décisions qui sont entraînées; 3) s'auto-analyser; 4) proposer des 
solutions d'entraînement; 5) essayer de nouvelles méthodes; 6) s'entraîner seul; 7) 
développer sa motivation intrinsèque; et enfin 8) accepter plus de responsabilités. Le 
succès ne dépend donc plus de l'exécution parfaite du geste ni de l'amélioration 
physique. Les nouveaux indicateurs de réussite valorisent les trois fondements 
scientifiques de l'entraînement. 
Ce projet, qui était une première dans le monde du tennis, s'est avéré être 
très positif pour toutes les personnes impliquées. Les résultats ont prouvé que l'ED 
est une méthode d'entraînement efficace auprès de jeunes athlètes (10 — 13 ans) de • 	 niveau débutant-intermédiaire. Même si les jeunes n'ont pas encore gagné de grands 
• 
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tournois, ils ont cheminé dans leur développement et ont éprouvé énormément de 
plaisir à s'entraîner. Ils sont davantage conscients de ce qui se passe sur le terrain et 
sont maintenant en mesure de prendre de meilleures décisions. 
L'ED ne s'applique pas seulement au contexte sportif. En effet, de 
nombreuses similitudes existent entre cette nouvelle approche  à l'entraînement dans 
un contexte sportif et le nouveau programme de formation de l'école québécoise. Ce 
dernier tient compte de façon synergique et interactive des compétences transversales, 
des domaines d'apprentissage et des domaines généraux de formation. Tous ces 
éléments contribuent à un même objectif qui est d'assurer au mieux le développement 
global de l'élève. 
«Ce programme riche et diversifié, privilégie un apprentissage 
adapté à la réalité des jeunes, tout en assurant le développement 
de compétences générales essentielles, et ce, tant pour ce qui est 
de leur parcours scolaire que de leur vie sociale. De fait, il met 
l'accent sur l'exploration et l'approfondissement des dimensions 
de la vie quotidienne, amenant les élèves  à tisser des liens entre 
leurs apprentissages et les situations de la vie courante. Les 
jeunes auront ainsi la possibilité de développer des compétences 
de haut niveau dans une école soucieuse de leur réussite, 
exigeante et adaptée  à leurs besoins » (François Legault, préface 
du programme de formation de l'école québécoise, 2001). 
En d'autres mots, cela revient à dire que l'école québécoise cherche 
développer la capacité des élèves  à résoudre des problèmes, à trouver des méthodes 
de travail efficaces, à exploiter l'environnement et  à être créatifs. Elle vise le transfert 
des acquis de l'école à la vie quotidienne. Par conséquent, serait-il possible de 
considérer l'ED dans le contexte scolaire? Saurait-il améliorer les habiletés d'études, 
les performances aux examens et le transfert des apprentissages? Serait-il également 
possible d'envisager l'ED dans un contexte professionnel dans le but d'améliorer la 
prise de décision et la communication au travail? Il est donc évident que l'ED peut 
s'appliquer dans différentes sphères d'apprentissage et il est souhaitable que ça ne 
tarde trop car les résultats sont incontestables. 
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• Les catégories du système d'analyse du temps d'apprentissage (SATA) lors des 
observations des participants en activité physique et sportive. 
Les situations préparatoires offertes au groupe : moment où le groupe reçoit de 
l'information ou exécute des activités jugées essentielles au bon déroulement des 
tâches d'apprentissage. 
Gestion (G) : le temps que prend l'entraîneur pour communiquer de l'information qui 
n'est pas en lien avec l'objectif d'apprentissage (les présences, annoncer un tournoi, 
etc.). 
Échauffement (E) : le temps que prend le groupe  à effectuer des exercices qui ont 
pour objectifs d'augmenter la température corporelle et la souplesse des participants 
dans le but de les préparer à des activités physiques plus intenses. 
Organisation (0) : le temps que prend l'entraîneur pour expliquer l'organisation de 
l'exercice et de la séance, les objectifs  à atteindre, la disposition du matériel et des 
joueurs, les déplacements, les règles de discipline et de sécurité. 
Transition (Tr) : le temps que prend le groupe pour réaliser les consignes 
d'organisation (se déplacer pour un regroupement, retourner se placer sur le terrain). 
• Pause (P) : le temps que prend le groupe pour récupérer et parler de sujets qui ne sont pas en lien avec l'activité enseignée. 
Retour au Calme (RC) : le temps que le groupe prend  à la fin de la pratique pour des 
activités à caractère sédatif et pour des exercices de normalisation de l'amplitude 
articulo-musculaire en fonction des activités réalisées lors de la séance. 
Lors de ces situations préparatoires, le participant-cible observé peut adopter 
des comportements variés. 
Déviant (D) : le participant adopte un comportement qui ne convient pas au bon 
déroulement des situations préparatoires. 
Engagement approprié (EA) : le participant adopte un comportement souhaitable. 
Attend (A) : le participant n'a rien à faire ni à écouter et ce, malgré lui. 
Les situations de développement de connaissance offertes au groupe : moment où 
le groupe reçoit de l'information qui est directement reliée  à la matière à apprendre 
pendant la pratique. 
Stratégie (S) : le groupe reçoit de l'information ou observe une démonstration 
•
propos d'une stratégie (par exemple sur la contre-attaque, la défensive de zone, 
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I ' att aque). 
Technique (7) : le groupe reçoit de l'information ou observe une démonstration sur la 
technique (comment effectuer un mouvement en particulier). 
Règlement (R) : le groupe reçoit de l'information à propos des règles à respecter pour 
l'activité suggérée. 
Éthique (Et) : le groupe reçoit de l'information  à propos de l'esprit sportif, et des 
comportements sociaux  à adopter pendant les activités. 
Information Complémentaire (IC) : le groupe reçoit de l'information  à propos des 
connaissances culturelles propres à l'activité enseignée (les records établis, le 
palmarès de grande légende, etc.). 
Santé (Sa) : le groupe reçoit de l'information concernant le bien-être, la condition 
physique et les habitudes de vie qui sont saines, etc. 
Lors de ces situations de développement de connaissances le participant-cible 
observé peut soit être: 
Déviant (D) : le participant adopte un comportement qui est incompatible avec 
l'attitude d'écoute. 
Engagement Cognitif (EC) : le participant est attentif  à ce qui se dit. 
Attend (A) : le participant n'a rien à faire ni à écouter et ce, malgré lui. 
Les situations de développement moteur offertes au groupe : moment où le 
groupe est engagé dans la pratique d'activités qui sont en lien avec la matière 
apprendre. 
Habileté Stratégique (HS) : périodes pendant lesquelles le groupe pratique des 
stratégies soit individuellement ou collectivement (jeu simulé, jeu dirigé). 
L'entraîneur peut intervenir  à tout moment. 
Habileté Technique (MT) : périodes pendant lesquelles le groupe tente de maîtriser 
une technique individuellement. 
Situation Compétitive (SC) : périodes pendant lesquelles les participants sont 
impliqués dans une activité gérée par des règles et qui va apporter une victoire (par 
rapport à soi-même ou aux autres). 
Conditionnement Physique (CP) : périodes pendant lesquelles le groupe est engagé 
dans des activités qui sont en lien avec la programmation et non avec l'échauffement. 
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• 	 Les techniques d'exécution doivent être respectées pour atteindre les objectifs visés. 
Lors de ces situation de développement moteur, le participant-cible observé peut 
adopter différents comportements : 
Engagé Moteur 1 (EMI) : le participant exécute l'exercice avec trop de facilité et par 
conséquent ses chances de s'améliorer sont réduites. 
Engagé Moteur 2 (EM2) : le participant exécute l'exercice avec raisonnablement de 
succès ce qui lui permet de progresser. 
Engagé Moteur 3 (EM3) : le participant exécute l'exercice avec beaucoup trop de 
difficulté et ses efforts ne lui permettent pas de s'améliorer. 
Engagement Indirect (El) : le participant fait partie de l'activité sans toutefois être 
l'agent principal ou complémentaire de l'action. 
Engagé Cognitif (EC) : le participant reçoit de l'information quant à la tâche à 
exécuter pendant le déroulement de l'activité ou bien il est impliqué 
intellectuellement dans une tâche (par exemple, observer ses coéquipiers). 
Déviant (D) : le participant adopte un comportement qui ne convient pas au bon 
déroulement de l'activité en cours. 
S'organise Pendant (OP) : le participant est impliqué dans une activité qui est 
complémentaire à l'exercice principal et qui ne permet pas d'effectuer 
d'apprentissage (ramasser des ballons). 
Assiste (As) : le participant effectue d'autres tâches pendant le déroulement de 
l'activité principale (aider l'entraîneur, arbitrer, compter les points, etc.). 
Attend (A) : le participant attend hors du terrain ou sur le terrain. Il n'a rien à faire 
malgré lui. 
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Les outils de l'ED Défmition Mode d'utilisation de l'outil 
La pratique variable Aussi appelée « variation 
intelligente »; variation d'une même 
habileté motrice, 
Variation d'une même habileté 
motrice dans un contexte le plus réel 
possible selon l'âge et le niveau de 
l'athlète (par exemple, plutôt que de 
frapper le même revers 10 fois de 
suite, varier les cinq contrôles de 
balle autant pour la réception que la 
projection). 
La pratique aléatoire Aussi appelée « combinaisons 
intelligentes »; combinaison de 
plusieurs habiletés motrices, 
Combinaison de plusieurs habiletés 
motrices dans un contexte le plus 
réel possible (par exemple, pratiquer 
le coup-droit et le revers). 
Le feed-back hors-limites Le feed-back est donné selon une 
zone de performance bien définie, 
Avec le temps, le feed-back est 
graduellement diminué, 
Plus l'athlète se développe, plus le 
feed-back est réduit et retardé. Le 
feed-back est donné seulement si la 
performance de l'athlète se situe à 
l'extérieur de la zone bien définie 
par l'entraîneur. Cette réduction de 
feed-back permet à l'athlète de 
développer son autonomie et son 
analyse personnelle. 
Le questionnement Questionner l'athlète pour vérifier sa 
compréhension sur divers aspects. 
Questionner les athlètes de manière 
à vérifier leur compréhension à 
propos des exercices, des choix de 
jeu, des habiletés entraînées, des 
prises de décision et des sensations. 
Le feed-back vidéo Présentation de performances sur 
vidéo permettant a l'athlète de 
s'analyser et de se corriger, 
Visionner sur vidéo sa performance 
ou celle de d'autres joueurs dans le 
but d'apprendre à s'analyser, 
s'évaluer et se corriger s'il y a lieu. 
L'information complexe 
dès le début 
Divulguer l'information faisant 
ressortir toute la complexité de la 
tâche dès le début. 
L'information technique et tactique 
donnée a l'apprenant en début 
d'apprentissage ainsi que les 
exercices planifiés sont complexes 
de façon à ce que la charge de travail 
mental de l'athlète soit augmentée. 
Le modeling Observation d'une démonstration 
réalisée par un expert ou un autre 
joueur. 
L'athlète observe un expert ou un 
autre joueur afin d'apprendre ce qui 
doit être fait pour réaliser une 
meilleure performance. 
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Observateur : 
Participant observé 
Date de l'observation 
Lieu : 
Entraîneur 
Sport : 
Groupe 
2 	 30 
: 
: 
: : 
3 	 30 	 4 	 30 	 5 0 	 30 	 1 	 30 
contexte 
participant 
5 	 30 	 6 	 30 	 7 	 30 	 8 	 30 	 9 	 30 	 10 
contexte 
participant 
10 	 30 	 11 	 30 	 12 	 30 	 13 	 30 	 14 	 30 	 15 
contexte 
participant 
15 	 30 	 16 	 30 	 17 	 30 	 18 	 30 	 19 	 30 	 20 
contexte 
participant 
20 	 30 	 21 	 30 	 22 	 30 	 23 	 30 	 24 	 30 	 25 
contexte 
participant 
25 	 30 	 26 	 30 	 27 	 30 	 28 	 30 	 29 	 30 	 30 
contexte 
participant 
30 	 30 	 31 	 30 	 32 	 30 	 33 	 30 	 34 	 30 	 35 
contexte 
participant 
35 	 30 	 36 	 30 	 37 	 30 	 38 	 30 	 39 	 30 	 40 
contexte 
participant 
40 	 30 	 41 	 30 	 42 	 30 	 43 	 30 	 44 	 30 	 45 
contexte 
participant 
45 	 30 	 46 	 30 	 47 	 30 	 48 	 30 	 49 	 30 	 50 
contexte 
participant 
50 	 30 	 51 	 30 	 52 	 30 	 53 	 30 	 54 	 30 	 55 
contexte 
participant 
55 	 30 	 56 	 30 	 57 	 30 	 58 	 30 	 59 	 30 	 60 
contexte 
participant 
• 
ANNEXE D 
FICHE D'ENREGISTREMENT DES DONNÉES 
• 
• 
• 
A I 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
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• 	 Observateur : 	 Entraîneur : 	  
Participant observé : 	 Sport : 	  
Date de l'observation : 	 Groupe : 	  
Lieu : 
Categories 
Type d'habileté 
coup-droit (cd), revers (r), 
service (s), volée (v), 
retour de service (rs) 
smash (sm) 
Exécution 	 Produit 
Acceptable (A) 	 Réussi (R) 
Inacceptable (I) 	 Non réussi (NR) 
No 	 Type d'habileté 	 Exécution 	 Produit 
R NR 
• 
• 
• 
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Exemple d'une fiche compilée portant sur la répartition du temps d'apprentissage 
offert au groupe lors d'un entraînement datant du 27 octobre 2003 qui est le septième 
entraînement observé. 
Répartition du temps d'apprentissage offert au groupe 
Types de situations offertes 
au groupe 
Temps moyen alloué à 
chaque catégorie en 
minutes 
Pourcentage de la séance 
totale (%) 
Situations préparatoires 43 :30 37,4 
Échauffement 02 :00 1,7 
Organisation 16 :00 13,8 
Transition 24 :00 20,7 
Pause  01:15 1 
Situations de 
développement de 
connaissances 
07 :15 6,2 
Stratégie 02 :45 2,1 
Technique 03 :30 2,8 
Situations de 
développement moteur 
64 :45 55,6 
Habiletés techniques 30 :15 26 
Situation compétitive 33 :00 28,4 
Conditionnement physique  01:30 1,1 
Autre 01:15 1 
Total 116 100,2 
• 
• 
101 
La répartition moyenne des comportements du participant cible lors des 3 
situations  
Types de situations offertes 
au groupe 
Temps moyen alloué à 
chaque catégorie en 
minutes 
Pourcentage de la séance 
totale (%) 
Engagé approprié 43 :00 37 
Engagé cognitif 08 :45 7,3 
Engagé moteur 2 55 :45 47 
Attente 07 :00 6 
S'organise pendant 00 :30 0,3 
Déviant 00 :15 0,1 
Autre 01:15 1 
Total 116 :30 98,7 
• 
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Exemple d'un graphique portant sur l'observation du particpant-cible lors d'un 
entraînement datant du 13 octobre 2003 qui est le cinquième entraînement observé. 
Comportement du participant cible lors des 3 situations offertes 
au groupe 
M'engagé approprié 
=engagé cognitif 
Clengagé moteur 2 
Mattend 
Ms'organise pendant 
Ealautre 
0 
C a té g o rie 
• 
• 
Catégorie 
100 
90 
80 
70 
60 
Pourcentage 50 
(c3/0 
40 
30 - 
20 
10 - 
0 
45,6 
103 
Exemple d'un graphique portant sur la répartition détaillée du temps d'apprentissage 
lors d'un entraînement datant du 13 octobre 2003 qui est le cinquième cours observé. 
Répartition détaillée du temps d'apprentissage 
échauffement 
• organisation 
transition 
▪ 
pause 
• retour au calme 
• stratégie 
• technique 
I informations complémentaires 
l'habiletés stratégiques 
• habiletés techniques 
CI situation compétitive 
• conditionnement physique 
1:3 autre 
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Exemple d'une fiche compilée portant sur les occasions de répondre du participant 
cible lors d'un entraînement datant du 17 novembre 2003 qui est le dixième 
entraînement observé. 
Exercice Nombre de 
balles 
frappées 
Exécution globale Produit 
Acceptable Inacceptable Réussi Non réussi 
Échauffement 74 balles en 7 55 19 
avant match mins 74% 26% 
Échauffement 68 balles en 7 54 14 
fond de terrain 
en régularité 
mins 79% 21% 
Suite 62 balles en 7 49 13 
mins 50 79% 21% 
Exercice 1: 49 balles en 4 22 27 25 24 
volée 
réception 
basse au revers 
mins 15 45% 55% 51% 49% 
Exercice 1: 42 balles en 3 32 10 29 13 
volée 
réception 
basse au coup-
droit 
mins 76% 24% 69% 31% 
Exercice 1: 123 balles en 72 51 71 52 
volée en 
échange 
11 mins 25 54% 41% 58% 42% 
Exercice 2 : 49 balles en 8 27 22 31 18 
neutraliser au 
revers 
mins 15 55% 45% 63% 37% 
Suite sous 45 balles en 25 20 29 16 
forme de 
points 
13 mins 56% 44% 64% 36% 
Exercice 3 : 34 balles en 8 25 9 19 15 
jeu rush and 
crush en 
simple 
mins 74% 26% 56% 44% 
Total 546 balles 203/342 139/342 362 184 
59% 41% 66% 34% 
* le participant cible a eu 43 occasions de contourner. Il en a réalisé 43 et en a réussi 
s 	 37 pour un pourcentage de réussite de 86%. 
